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Synopsis 1
SYNOPSIS
The era of change in which the Republic of South Africa
presently finds itself requires that its past be reconciled
with the present as well as future expectations. This situation
has a direct bearing on the teaching of history as a sUbject.
History is locked in a battle regarding a true presentation of
South Africa's past.
It is essential that a new basic motive or "leitmotiv" be
identified, which can serve as a nucleous for an historical
consciousness and produce a new image of history.
A "leitmotiv", such as the one which was operative during the
apartheid era, and which not only produced a politically
manipulated and ideologically biased version of historical
events, but also endeavoured to enforce a singular identity
upon the South African population, is presently unacceptable.
Research clearly indicates that an alternative historical
image, which is acceptable to the entire South African nation,
as well as the various population' groups, has become a
neccessity.
Such new historical image must clothe South African citizenship
with a new quality and serve as a thrust for the new democratic
dispensation.
Communication and consensus are required in order to reconcile
the various existing historical images. A charter of human
rights in conjunction with a communal value system, should
serve as the basis for a new national identity.
The effect of the existing obsolete historical image is that
sillabus content has thus far not been selected in accordance
with accepted curriculum principles. This resulted in a
unidimensional approach to syllabus content, and a one-direc-
tional teaching orientation which created the opportunity for
indoctrination. The development of an historical consciousness
in the true sense of the word in the minds of pupils, has also
been sacrificed for political objectives.
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Synopsis 2
It is also clear that a new "leitmotiv" must be chosen with
sensitivity to the needs and demands of the South African
population as a whole. It must also be synchronised with the
shift in the country's future perspective. This perspective is
often verbalised by the new leadership as a quest for the
establishment of one truly democratic nation in South Africa -
a perspective which will not only accommodate the totality
but also the diversity of the population.
As a result of this study, a "leitmotiv" with a product
(content) component on the one hand, and a process ( ski11 )
component on the other hand, is proposed for the teaching of
history. The process component will act as a continious
internal corrective for the product component.
Furthermore, a teaching approach, which will serve as an
external corrective for the "leitmotiv" as a whole, is being
suggested.
It is proposed that democratic nation building
constitute the main theme for the teaching of history
future South Africa, or serve as the product component
new "leitmotiv".
This proposed "leitmotiv" implies a purging action on three
levels. In addition to the purging action of the process
component as internal corrective, and the new teaching approach
as external corrective, democratic nation building, as product
component, will act as a purgative in itself.
In conjunction with its purging qualities, the proposed
"leitmotiv" will, for the first time, accommodate the essential
nature of history as a sub ject; in its totality. with such
"leitmotiv", history could in future be elevated to a true
. "magi~tra vitae".
* * * * *
Inhoudsopgawe 1
IN"HC>l:JDSC>PGA.'W"E
HOOFSTUK EEN
PROBLEEMSTELLING EN WERKSWYSE
INHOUDSOPGAWE VAN HOOFSTUK
1.1 PROBLEEMSTELLING
2
3
1.1.1
1.1. 2
1.1. 3
INLEIDEND
AANLOOP TOT DIE PROBLEEMSTELLING
BEGRIPSOMSKRYWING
3
4
11
1.1.3.1
1.1.3.2
Wat is In historiese
bewussyn en "leitmotiv"?
Wat is die funksie van
die histori~se bewussyn?
11
13
1.1.4 UITEENSETTING VAN DIE PROBLEEM 14
1.2 VERDERE WERKSWYSE
HOOFSTUK TWEE
21
ANALISE VAN DIE SITUASIE VOOR EN MET INGANG VAN DIE NUWE
BEDELING (1994) TEN OPSIGTE VAN DIE GESKIEDSBEELD
IN DIE SUID-AFRIKAANSE GESKIEDENIS
INHOUDSOPGAWE VAN HOOFSTUK
2.1 SITUASIE-ANALISE
25
27
2.1.1
2.1. 2
INLEIDEND
DIE DEBAT OOR 'N ALTERNATIEWE
GESKIEDSBEELD
27
29
HOOFSTUK TWEE
Inhoudsopgawe 2
vervolg
2.1.3
2.1.4
DIE EFFEK VAN DIE GESKIEDSBEELD
OP SILLABUSSE TYDENS APARTHEID-ERA
BEVINDINGS, AANBEVELINGS EN KOM-
MENTAAR OP GROND VAN NAVORSINGS-
PROJEKTE EN VERSLAE
39
46
2.1.4.1 Navorsing deur die
Kurrikulumkomitee vir
Geskiedenis van die
Departement Onderwys
en Kultuur, Administra-
sie: Volksraad - 1991 46
2.1.4.2 Navorsing deur 'n werk-
komitee van die Hoofkom-
itee van die Raad vir
Geesteswetenskaplike
Navorsing (RGN) - Onder-
wysnavorsingsprogram - 1992 48
2.1.4.3 Verslag van die National
Education Policy Investi-
gation (NEPI) - Curricu-
lum Research Group - 1992 55
2.1.4.4 "A Policy Framework for
Education and Training" -
'n Besprekingsdokument
van die African National
Congress (ANC) - Januarie
1994 56
2.1.4.5 'n Kurrikulummodel vir
Onderwys in Suid-Afrika
(KUMSA 2) - 1994 60
2.1.5
2.1.6
ANDER RELEVANTE LEEMTES IN DIE BREe
KURRIKULUM
DIE KONSEPWITSKRIF OOR ONDERWYS EN
OPLEIDING - 1994
63
68
2.2 DIE NUWE TOEKOMSPERSPEKTIEF 70
Inhoudsopgawe 3
HOOFSTUK DRIE
'N NUWE "LEITMOTIV" VIR DIE ONDERRIG VAN SUID-AFRlKAANSE
GESKIEDENIS
INHOUDSOPGAWE VAN HOOFSTUK
3.1 INLEIDEND
3.2 ARGUMENTE VANUIT DIE LITERATUUR
79
81
89
3.2.1 'N NUWE VERHOUDING TOT DIE VERLEDE 90
3.2.1.1
3.2.1.2
Standpunte ten opsigte
vanverbandhoudende
aangeleenthede
Voorste11e ten opsigte
van 'n nuwe "leitmotiv"
92
103
3.2.2 'N KOERSAANPASSING IN DIE ONDERRIG 108
3.2.2.1
3.2.2.2
3.2.2.3
Skoolgeskiedenis in
kurrikuleringsverband
Die onderrigdebat
Inhoud versus vaardighede
108
109
114
3.3 'N MOONTLIKE NUWE "LEITMOTIV" 116
3.3.1
3.3.2
3.3.3
3.3.4
'N PRODUK(INHOUDS-)KOMPONENT
'N PROSES(VAARDIGHEIDS-)KOMPONENT
DIE PROSESKOMPONENT AS KORREKTIEF OP
DIE PRODUKKOMPONENT
'N NUWE BENADERING IN DIE ONDERRIG
AS VERDERE KORREKTIEF
118
119
120
122
Inhoudsopqawe 4
HOOFSTUK VIER
DIE KURRIKULUMIMPLIKASIES VAN DIE VOORGESTELDE "LEITMOTIV"
INHOUDOPGAWE VAN HOOFSTUK
4.1 INLEIDEND
4.2 DEMOKRASIE-OPVOEDING IN BRITTANJE
EN DIE VSA
133
135
137
4.2.1
4.2.2
4.2.3
'N ANALISE VAN DIE SITUASIE
IN BRITTANJE
'N ANALISE VAN DIE SITUASIE
IN DIE VSA
KOMMENTAAR IN DIE LIG VAN
SUID-AFRIKAANSE BEHOEFTES
138
141
149
4.3 DEMOKRATIESE NASIEBOU IN DIE ONDERRIG
VAN SUID-AFRIKAANSE GESKIEDENIS 151
4.3.1 DIE KEUSE VAN 'N SILLABUSTEMA
AS EKSEMPLAAR 151
4.3.1.1 'n Rasionaa1 vir die
si11abustema : MENSEREGTE
as eksemp1aar van die
verwerkliking van
DEMOKRATIESE NASIEBOU as
"leitmotiv" 151
4.3.2 DIE ONTWERP VAN DIE SILLABUS-
TEMA : MENSEREGTE 157
4.3.2.1
4.3.2.2
Wat is menseregte-
opvoeding?
Wat het menseregte met
die voorgestelde "leit-
motiv" te doen?
157
159
HOOFSTUK 4
Inhoudsopgawe 5
vervolg
4.3.2.3
4.3.2.3
Watter si11abusinhoude
behoort in watter fases
onderrig te word?
Ca) Si11abusinhoude
Cb) Onderrigfases
'n Verbesondering van die
si11abustema : MENSEREGTE
binne die verband van Suid-
Afrikaanse geskiedenis
160
160
161
164
4.3.3 DIE KEUSE VAN 'N LESTEMA
AS EKSEMPLAAR 173
4.3.3.1 'n Rasionaa1 vir die
1estema : GANDHI EN
INDIeRVERSET, 1906-1914 173
4.3.4 DIE ONTWERP VAN DIE LES: GANDHI
EN INDIeRVERSET, 1906-1914 174
4.3.4.1
4.3.4.2
'n Rasionaa1 vir die
1esontwerp
Die 1esontwerp
174
176
HOOFSTUK VYF
SAMEVATTING, SLOTSOM EN AANBEVELINGS
INHOUDSOPGAWE VAN HOOFSTUK
5.1 SAMEVATTING
5.2 SLOTSOM
5.2 AANBEVELINGS
197
198
205
207
BYLAES
Inhoudsopgawe 6
BRONNELYS 209
BYLAE A 236
BYLAE B 243
BYLAE C 245
BYLAE D 247
BYLAE E 250
BYLAE F 254
BYLAE G 262
HOOFSTUK EEN
PROBLEEMSTELLING
EN
WERKSWYSE
2I-J:C>C>FSTlJK. BEN"
INHOUDSOPGAWE
PROBLEEMSTELLING EN WERKSWYSE
1.1 PROBLEEMSTELLING 3
1.1.1 INLEIDEND 3
1.1.2 AANLOOP TOT DIE PROBLEEMSTELLING 4
;
1.1. 3 BEGRIPSOMSKRYWING 11
1.1.3.1 Wat is 'n historiese
bewussyn en 'n "leitmotiv" ? 11
1.1.3.2 Wat is die funksie van
die historiese bewussyn? 13
1.1.4 UITEENSETTING VAN DIE PROBLEEM 14
1.2 VERDERE WERKSWYSE 21
3I-:IC>C>FSTUK EEN"
PROBLEEMSTELLING EN WERKSWYSE
1.1 PROBLEEMSTELLING
1.1.1 INLEIDEND
"In every period historians have been called upon - in the face
of relentless change - to reconcile the past with the given
present as well as with the expectations for the future. The
task has given historians a key role in the perennial struggle,
especially keen in Western culture, for a proper balance between
the two basic dimensions of human existence: change and con-
tinuity" (Breisagh, 1983: 404).[eie verdonkering]
Suid-Afrika beleef tans s6 'n periode van verandering. Die
verlede moet opnuut met die hede asook die nuwe verwagtings vir
die toekoms versoen word. Omdat die Yak geskiedenis 'n studie
van verledegebeure is, word daar tans hewig gedebatteer oor die
wyse waarop toekomstige sillabusse vir geskiedenis hierdie
versoening met die hede en die toekoms behoort te weerspieel.
Kapp s lui t 'n referaat, "Die toekoms van Geskiedenis as skool Yak
Waar staan ons nou?", af met die vraag: "Is daar 'n
selfstandige toekomsr61 vir Geskiedenis of gaan hy die handperd
van politieke mag en ideologie wees?" (l994a: 15). Hierdie
referaat het betrekking op die probleemsituasie waarin die Yak
tans in Suid-Afrika verkeer.
4Almal wat die belange van geskiedenis as skoolvak op die hart
dra, sy belangrikheid binnedie skoolkurrikulum insien en die
huidige problematiek rondom die vak ken en verstaan, sal wil glo
dat daar wel 'n toekomsrol vir hierdie vak is, maar sal ook
weet dat die wyse waarop die vak die veranderinge in suid-Afrika
akkommodeer die "selfstandigheid", al dan nie, daarvan sal
bepaal.
1.1.2 AANLOOP TOT DIE PROBLEEMSTELLING
Oor die problematiek rondom geskiedenis laat Kapp horn s6 uit:
"Daar is nie nog 'n skoolvak wat aan soveel bespreking, onder-
soek, kritiek, verwagtinge en veroordeling onderhewig is as
Geskiedenis nie. Dit is enersyds te begrype in die lig van die
feit dat Geskiedenis 'n vak van besondere openbare, en spesLrLek
openbare politieke en kulturele belang is. Dit is andersins ook
te wyte aan die besondere aard van die vak met sy veelsydige
kenmerke en karaktertrekke" (1993: 3). [eie verdonkering]
Geskiedenis was nog altyd wereldwyd 'n omstrede vak en sal in
die toekoms 66k so wees, omdat sy omstredenheid eie is aan sy
wesensaard. Daarbenewens lei die aard van die omstandighede, of
die konteks waarin geskiedenis horn as skoolvak bevind I tot
eindelose polemisering. Geskiedenis is nie net in sy wese 'n
nimmereindigende debat nie (Carr, 1961: 30), maar hy skep rondom
hom in die gang van die tyd 'n redetwis of -stryd sonder einde.
Daar word egter van elke geslag verwag om in sy besondere tydvak
en binne sy eie bepaalde milieu of omstandighede, die probleme
met betrekking tot geskiedenis aan te spreek en oplossings
daarvoor te soek. Dit is die taak van historici, opvoedkundiges,
vakdidaktici en kurrikuleerders om te sorg dat geskiedenis as
skoolvak in pas bly met sy "tyd" en "plek". Dit is nou maar
5eenmaal so dat die regering van die dag 'n besliste inspraak in
sillabusse het. In 'n volkome demokratiese bestel, sou sodanige
inspraak vertolk kon word as die verwerkliking van eise wat deur
die betrokke samelewing gestel is.
Hass se volgende opmerking sluit hierby aan: "There is in fact
no education that is, or indeed can or might be divorced from
the ideology and the political ideas of the society of which in
many ways it is the supreme expression - education is perhaps
the most intensely political of all the aspects of a society for
it encapsulates the fundamental beliefs and the basic social
goals of that society" (soos aangehaal deur Nieuwenhuis, soos
aangehaal deur Trumpelmann, 1992b: 4).
Die gevaar bestaan egter dat die vak vir politieke doeleindes
misbruik kan word, en daarteen behoort alle belanghebbendes en
veral voorgenoemde vakkundiges te waak (Giliomee, 1994: 21).
Daar sal met hierdie studie gekonsentreer word op bepaalde
probleme ten opsigte van die daarstelling van 'n aanvaarbare
"leitmotiv" * vir die onderrig van spesifiek die suid-Afrikaanse
geskiedenis. Ten einde die hele argument ten opsigte van
geskiedenis as skoolvak in die huidige suid-Afrika in sy wese
bloot te le en die essensies van die problematiek wat in hierdie
studie aangespreek gaan word, aan te toon, is dit nodig om eers
na die onderbou daarvan te kyk, met ander woorde na dit wat aan
die bodem van dit alles le, naamlik die ingewikkelde,
kenmerkende eienskappe van die vak em die gepaardgaande ingewik-
kelde eise wat aan horn gestel word.
Kapp (1992a: 43-44) meen dat geskiedenis horn as skoolvak in 'n
reeks "spanningsvelde" bevind, vanwee die "ongelooflike komplek-
siteit van geskiedenis as gebeure en geskiedenis as dissipline" .
* Kyk par. 1.1.3.1 en 1.1.4
6Volgens horn bestaan hierdie spanningsvelde omdat teenoorgestelde
kragte op mekaar inwerk. Hy sonder die volgende agt kragte uit
wat veral op geskiedenisonderrig betrekking het:
* Die eis dat geskiedenis relevant moet wees, teenoor die
eis dat hy getrou aan sy wesensaard moet bly (wat nie
noodwendig 'n kontradiksie is nie).
* Die eis dat geskiedenis vir die samelewing nuttig moet
wees ( m.a.w. dit moet die samelewing help om probleme op
te los of dit moet waarde vir 'n bepaalde beroepsrigting
he), teenoor die eis dat geskiedenis ter wille van
geskiedenis bestudeer moet word, omdat die nut daarvan in
wetenskapsbeoefening le.
* Die eis dat geskiedenis boeiend onderrig moet word,
teenoor die eis dat die werklikheid daarvan as 'n sekere
hoeveelheid feitekennis nie ter wille van interessantheid
verdraai moet word nie.
* Die eis dat geskiedenis intellektueel uitdagend moet wees,
teenoor die redenasie dat dit dan slegs tot die
hoerbegaafde leerlinge sal spreek.
* Die benadering dat geskiedenis in diens staan van kragte
soos vooruitgang, emansipasie, bevryding en vryheidi
teenoor die standpunt dat geskiedenis die waarheid, onpar-
tydige vertolking en die ideaal van regverdigheid teenoor
almal wil dien.
* Die siening dat die objektiwiteitsideaal nie bereikbaar is
nie, en dat absolute waarheid nie bestaan niei teenoor die
siening dat, indien dit so is, historiese kennis dan tot
absolute relatiwiteit gereduseer word. Dit kom daarop neer
dat die skoolsillabus voortdurend met verskillende en
7veranderende perspektiewe moet rekening hou.
* Die behoefte om jouself van die las van die geskiedenis te
verlos, deur sy waarde en betekenis te ontken; teenoor 'n
verslawing aan die geskiedenis vanwee 'n onvermoe om jou
van historiese gebeure te distansieer en omdat jy 'n
kritiese vermoe ontwikkel het.
* Die strydvraag, naamlik wat in skoolsillabusse ingesluit
behoort te word? Dit is, soos wat Kapp daarna verwys, die
"issue of the day in South Africa"
Die eerste sewe spanningsvelde kulmineer as't ware in die agste
spanningsveld. Anders gestel, sou mens kon se dat hierdie
strydvraag al die ander spanningsvelde insluit. Omdat die
onderhawige studie met hierdie vraag verband hou, sal genoemde
elemente van diespanningsgebied rondom geskiedenis as skoolvak,
later, aan die bod kom.
Die huidige debat oor geskiedenisonderrig in suid-Afrika en meer
spesifiek die onderrig van suid-Afrikaanse geskiedenis, wat
vanaf die sestigerjare dateer ; wat gedurende die afgelope tien
jaar in intensiteit toegeneem het en wat veral vanaf Februarie
1990 nuwe momentum gekry het, is veelomvattend en handel, onder
andere, veral oor die volgende knelpunte:
* die stryd om die ware voorstelling van die verlede;
* die blankgesentreerde tradisionele geskiedsbeeld of -visie
teenoor 'n Afrikaverbonde, alternatiewe, opposisionele
siening of kontra-persepsie;
* die vraag of geskiedenis gebruik moet word om 'n bestaande
of toekomstige orde te wettig of legitimeer;
8* die vraag naamlik wat die "leitmotiv" of sentrale motief
in die suid-Afrikaanse geskiedenis behoort te weeSi
* argumente en standpunte oor multikulturaliteiti
* die plek van geskiedenis in die bree skoolkurrikulumi
* die aard van sillabusse en meer spesifiek die inhou~ van
sillabussei en
* die aard van die onderrig, multi- teenoor
monoperspektiwiese onderrig en die praktiese toepassing
van die onderrig van vaardighede.
Ui teraard het alhierdie probleme veral twee dimensies. Daar kan
naamlik onderskei word tussen inhouds- en onderrigaangeleent,hede
met die gevolglike verwysing na of die inhouds- of onderrig-
debat.
Hoewel al die bogenoemde knelpunte op die een of ander wyse
verband hou met die onderhawige studie, vorm die volgende twee
punte, wat vervolgens onder die loep geneem sal word, , n
belangrike deel van die onderbou van hierdie studie:
* die stryd om die ware voorstelling van die verledei en
* die vraag, naamlik wat die "leitmotiv" of sentrale motief
in die suid-Afrikaanse geskiedenis moet wees?
Op die vraag "What is History?", antwoord Carr: " ••• it is a
continuous process of interaction between the historian and his
facts, an unending dialogue between the present and the past"
(1961: 30). Erasmus meen: "History is a search for the truth.
It seeks out the reality that is often buried beneath myth and
legend and exposes the reality of the facts at hand. Myths
9created by ideologies seek more often than not to obscure the
truth and prevent the realization of the essence of the truth"
(1993: 22). Geskiedenis is gewis 'n "search for the truth" maar
ook ' n "unending dialogue", en daarom sal die stryd om die ware
voorstelling van die verlede, altyd voortduur.
Benyon illustreer hierdie waarheid s6 met 'n treffende beeld:
"History is a changing construct of the constantly-renewed human
minds - the latter being the minds of the 'historians' who
figuratively ride on that great, ever-roling, and irreversible
wheel which we call the 'present'. To the rear of these minds,
which are perched only temporarily in the spinning rim, stretch
the tracks of the past. These are sometimes quite well-defined,
but more often are obscured by the drifting sands of time and
distance. As this great wheel rolls inexorably forward, the true
reality of the past that lies behind remains, consequently,
irrecoverable: it cannot be fully reconstructed - as if in some
scientific laboratory - for it has forever slid away backward
into Hamlet' s ' undiscover' d country from whose bourne no
traveller returns'" (1988: 2-3).
Venter (1993: 44) verhelder hierdie kompleksiteit deur onder-
skeid te tref tussen geskiedenis-as-werklikheid, wat na werklike
gebeure in die verlede verwys en wat nie rekonstrueerbaar is
nie, en geskiedenis-as-wetenskap, wat die gerekonstrueerde
verhaal, "die kennis en studie" van verledegebeure is. Hoewel
historici, as beoefenaars van die geskiedenis-as-wetenskap, die
waar_heid of 'n ware voorstelling van die verlede probeer
nastreef, is volkome objektiewe geskiedskywing volgens Commager
nie moontl ik nie. Hy stel dit s6: "Let us admit that the
historian is human and therefore fallible, and that the ideal
history, completely objective and dispassionate, is an
illusion ••• consciously or unconsciously, all historians are
biased: they are creatures of their time, their race, their
faith, their class; their country creatures and even
prisoners" (soos aangehaal deur Venter, 1993: 44).
10
Sedert die vyftigerjare van hierdie eeu het daar 'n veranderde
siening van wetenskaplike kennis begin posvat. Die bestaan van
enige objektiewe waarheid in die menswetenskappe word veral
sedertdien betwyfel. Niks staan vas as die waarheid nie.
De Beer beweer dat: " A predicament has been created which is
indeed a predicament of crisis, a crisis of our truths, our
values, our most cherished beliefs. Our concepts are no longer
regarded as being obviously able to reflect the world or to
convey ideas. The so called facts on which factual disciplines
are based are no longer uncontentious. Empirical observation is
questioned, common sense is doubted and views become unstable
•.• All arenas of certainty and all absolutes are in question."
(soos aangehaal deur Jansen, 1994: 24).
oit is nodig dat verledegebeure van tyd tot tyd opnuut
gelnterpreteer, vertolk en herskryf word, omdat die
gerekonstrueerde verledeverhaal, wat die resultaat is van die
historikus se wetenskaplike ondersoek, nie "absoluut, finaal,
;
volledig of altyd geldend" is nie. Die redes hiervoor is onder
andere dat historici foute kan maaki dat daar met verloop van
tyd nuwe bronne beskikbaar raak en nuwe vrae aan die verlede
gestel word en 66k dat; historici vanuit verskillend perspektiewe
dieselfde gebeure verskillend kan vertolk (Venter, 1993: 45).
Posthuma (1986: 12) wys, in aansluiting hierby, daarop dat die
interaksle tussen die geskiedswetenskap en ander dissiplines,
en veral ook die verfyning van die historiese metode mettertyd
66k daartoe bydra.
wat die verskillende perspektiewe van historici betref, is
Benyon se opmerking oor perspektiwiteit binne 'n bepaalde
tydskonteks hier toepaslik: " While historians have their
commitment to objectivity, their perspectives are also
'unavoidably relative' i and so we must appreciate that scholars
in the more immediate past - and even ourselves - have neces-
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sarily and inevitably approached historical problems from such
limited perspectives. Given, therefore, the fact that new
perspectives must develop as time moves ever onward - and as
future generations of historians emerge - we must accept, too,
that the contours of the past will look different as the light
of inquiry is beamed upon them from these other - newer - angles
and directions." (1988: 4-5).
Die stryd om die ware voorstelling van die suid-Afrikaanse
verlede het in die huidige suid-Afrikaanse konteks sy eie
besondere definisie gevind. Hierdie stryd omvat 'n aantal
binnegevegte rondom kwessies soos: die sentrale motief of
"leitmotiv" in die suid-Afrikaanse geskiedenis; die historiese
bewussyn en resulterende geskiedsbeeld of geskiedsvisie in 'n
nuwe bedeling; en die legitimerings- , orienterings- en iden-
titeitsvormende funksie van geskiedenis in die nuwe suid-Afrika.
Alvorens hierdie binnegevegte bespreek word, is 'n omskrywing
van die konsepte historiese bewussyn en "leitmotiv", asook 'n
uiteensetting van die funksies van historiese bewussyn, nodig.
1.1.3
1.1.3.1
BEGRIPSOMSKRYWING
Wat is 'n historiese bewussyn en 'n "leitmotiv" ?
Volgens Van Jaarsveld (1991: 13; 1989: 14) en Kapp (1992b: 3)
behels 'n historiese bewussyn die volgende:
* 'n ingesteldheid of houding by die mens om die spore van
die verlede wat in sy leefwereld waarneembaar is, te wil
raaksien. (Indien hy hierdie "spore" raaksien, verdiep,
verruim en verbreed dit sy alledaagse lewe. Dit maak van
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horn 'n mens met historiese diepte, hy verstaan sy plek in
die wereld beter en hy leer om te weet wie hy is.);
* die vaste wete dat die mens, en alles wat deur horn tot
stand gebring is, in tyd bestaan en daarom 'n herkoms en
'n toekoms het en dat niks onveranderlik is nie;
* ,n onderl inge verband tussen verlede-uitleg, hede-verstaan
en toekomsvoorstelling, wat daarop neerkom dat die mens sy
wereld op drie-dimensionele wyse beleef, deurdat hy 'n
toekomsverwagting bou op onderskeidelik 'n bestudering van
sy verlede en 'n gevolglike begrip wat hy van sy hede het;
en
* 'n drang om tot 'n "ewewigtige insig en begrip van die
teenstellende en wisselwerkende magte en kragte in die
geskiedenis te kom ", wat mens in staat stel om die
"beperkinge moontlikhede en geleenthede " wat die
toekoms inhou, raak te sien, sodat jy "tradisie,
verandering en kontinulteit in kontrapuntale harmonie" kan
hanteer.
Kapp (1992f, 1) kwalifiseer hierdie begrip verder met sy vol-
gende opmerking: "An historical consciousness is •.• the hallmark
of a highly develop~d and cultured mind and of a responsible
citizen".
Volgens van Jaarsveld (1983: 18) vind die historiese bewussyn
van 'n volk of land gestalte in 'n geskiedsbeeld. Die
geskiedsbeeld is die "voorstelling wat ons van die verlede het" •
sillabusse vir geskiedenis is dan ook 'n uitvloeisel van 'n
bepaalde geskiedsbeeld.
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Die "leitmotiv" * of sentrale motief is die kern waarom 'n
bepaalde historiese bewussyn in die gestalte van 'n besondere
geskiedsbeeld gevorm word. Die toekomsperspektief of -siening
van die regering van die dag bepaal die wyse waarop die verlede
vertolk word en wat as amptelike sentrale motief in die
geskiedenis beskou word.
Van Jaarsveld wys daarop dat 'n samelewing in werklikheid 'n
diversiteit of "bundeling" van historiese bewussyne bevat, omdat
geen twee mense 6f groepe 6f volke dieselfde historiese bewus-
syne het nie (1989: 14-15). Daar is volgens horn 'n noue samehang
tussen historiese bewussyn en groepsidentiteit. In 'n homogene
samelewing is die vorming van 'n algemeneo historiese bewussyn
simplisties, vanwee 'n eenvormige groepsidentiteit. By 'n
heterogene samelewing, soos die suid-Afrikaanse samelewing,
is di t ' n meer komplekse proses, omdat s6 'n samelewing
saamgestel is uit 'n verskeidenheid groepsidentiteite. (Van
Jaarsveld, 1992: 16).
1.1.3.2 Wat is die funksie van die historiese bewussyn?
Die historiese bewussyn het 'n drieledige funksie. oit het in
die eerste plek 'n legitimerings- of wettigingsfunksie, wat 'n
binding aan die bestaande staats- of samelewingsorde, as
didaktiese doelstelling, het. oit kom neer op 'n "wettiging of
regverdiging van die staat, met ander woorde op die kweking van
lojaliteit teenoor die owerheid en die uiteensetting van sy
ideale met die oog op die vorming van staatsburgers, of ook die
kweek van patriotisme" (Van Jaarsveld, 1992: 12-13).
* Die konsep "leitmotiv" sal verder belig word in par. 1.1.4
van hierdie hoofstuk.
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Tweedens het geskiedenis I wat die historiese bewussyn aanbetref I
'n orienteringsfunksie wat volgens Van Jaarsveld (1992: 13)
neerkom op:
* 'n vertroudmaking van leerders met hulle omgewing , hulle
land en die hele wereldi
* 'n vertroudmaking met die "eie groep" en "sy leefwereld-
like ervaring deur die jare , sy doelstellinge , toekoms-
drome en beleid"i en
* die stel van positiewe selfbeelde teenoor negatiewe
vyandsbeelde.
In die derde plek het die historiese bewussyn, wat deur middel
van geskiedenis gekweek word, 'n identiteitsvormende funksie wat
daarop neerkom dat leerders uiteindelik met die "regerende
groep, sy kultuur, herkoms, historiese self- en geskiedbeeld en
'ntradisionele waardestelsel" identifiseer. Hierdie identitei t
onderskei mense, groepe en volke van mekaar (Van Jaarsveld ,
1992: 13).
1.1.4 UITEENSETTIHG VAN DIE PROBLEEM
Wanneer dit by die onderrig van suid-Afrikaanse geskiedenis kom,
gaan ·dit in die eerste plek om die vraag : waarom gaan di t
primer in die suid-Afrikaanse geskiedenis? Anders gestel, wat
is die "leitmotiv", met ander woorde die sentrale motief, die
sentrale faktor, hooftema of hoofsaak in die suid-Afrikaanse
geskiedenis? Van Jaarsveld praat van die vraag na die betekenis
van die geskiedenis (1994: 8). Op hierdie vraag is daar in die
loop van die geskiedenis verskillende antwoorde verstrek.
Sodanige antwoorde het afgehang van die bepaalde tydperk waar
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tydens die vraag beantwoord is, maar veral ook van die bepaalde
perspektief van waaruit daar na die suid-Afrikaanse geskiedenis
gekyk is.
Soos tydperke mekaar met die verloop van tyd opvolg, verander
die "bepaalde perspektief" voortdurend, omdat dit konteks- en
omstandigheidsgebonde is.
Chernis het met sy navorsing aangetoon hoe skoolsillabusse
tydens die verskillende bewindstydperke in die suid-Afrikaanse
geskiedenis verskillende sentrale motiewe weerspieEH het. In die
vorige eeu was die "leitmotiv" in die Kaap en Natal, as Britse
kolonies, die imperiale gedagte, "an orientation of South Africa
as part of the British Emp~re" (1990: 116). Na 1881 is die
vryheidsgedagte voorop gestel en was die Groot Trek en die
Vryheidsoorlog of Tweede Anglo-Boereoorlog die fokuspunte in
geskiedenisonderrig in die Boererepublieke (1990:158). In die
Transvaal en die Oranje-vrystaat van die vroee twintigste eeu
(1900-1918) was die hoofsaak die stryd tussen Boer en Brit en
die opkoms van Afrikanernasionalisme, veral as 'n teenreaksie
teen Milner se pogings om die Afrikaner te denasionaliseer. Na
uniewording in 1910 was 'n behoefte aan versoening van die twee
blanke taalgroepe aan die orde van die dag. Kontroversiele
onderwerpe is uit sillabusse gelaat en heldefigure van albei
groepe het krediet ontvang (1990: 203). Sedert 1918 was
geskiedenissillabusse redelik neutraal of "non-committal" vanwee
die fei t dat die sterkste politieke partye verskillende sienings
oor nasieskap gehuldig het; omdat die suid-Afrikaanse Party en
die latere Verenigde Party nie in staat was nie I of onwillig was
om hulle sienwyses af te dwing; en omdat die Nasionale Party se
kort bewindstermyn horn verhinder het om dit te doen.
Veranderinge in suid-Afrika se konstitusionele status teenoor
Brittanje het die hoafklem in sillabusse gedra (1990: 270). Met
die bewindsoorname van die Nasionale Party in 1948 was
Afrikanernasionalisme weer aan die orde van die dag. Die ideaal
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was die vestiging van 'n Afrikanerrepubliek en die voertuig na
die eindbestemming sou die apartheidsbeleid wees (1990: 328).
Benewens die amptelike "leitmotiv" in skoolsillabusse, is die
vraag na wat die hoofsaak in die suid-Afrikaanse geskiedenis is,
soms gedurende dieselfde tydperk vanuit verskillende perspek-
tiewe verskillend beantwoord.
Kapp (1994a: 8) illustreer hoe hierdie "sleutelvraag" in die
verlede vanuit hoofsaaklik vyf verskillende perspektiewe of
standpunte soos volg beantwoord is :
* Eerstens was daar die imperialistiese siening wat suid-
Afrika se opname in die Britse Ryk en sy plek en rol in
die Engelse beskawing as die sentrale faktor beskou het.
* Daarteenoor was daar 'n tweede siening waarvolgens die
stryd tussen Boer en Brit en die opkoms van
Afrikanernasionalisme die sentrale faktor was.
* Derdens was daar die standpunt dat die stryd tussen Ban-
toe, Boer en Brit die "leitmotiv" gevorm het.
* Vanuit 'n vierde, sosiaal-ekonomiese, perspektief is die
opkoms van mynbou en nywerhede asook arbeid en
verstedeliking as hooffaktore onderstreep.
* Sedert die sestigerjare van hierdie eeu het 'n radikale en
Neo-Marxistiese benadering asook 'n swartbewussyns-
benadering al hoe meer prominensie geniet.
In die Suid-Afrika van die verlede het die een regering na die
ander sy bepaalde siening of geskiedsbeeld, as synde die kor-
rekte een, aan die land en sy mense voorgehou, met die
gevolglike weerstand van die groepe wat daardeur verontreg is.
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Die pro-Britse Kaapse geskiedenis was byvoorbee1d onaanvaarbaar
vir die nasiona1istiesgesinde Afrikaners. So ook was die
repub1ikeinse geskiedenis, wat vir sko1e in die Z.A.R. voor-
geskryf is, nie aanvaarbaar vir Enge1ssprekende uit1anders nie.
Sedert 1948 het die Afrikanersentriese weergawe van die Suid-
Afrikaanse ver1ede, wat in skoo1si11abusse vervat is, nog nooi t
byva1 by Enge1ssprekende b1ankes en nie-b1anke suid-Afrikaners
gevind nie (Chernis, 1991: 13).
By nadere bestudering van die si11abusse vir suid-Afrikaanse
geskiedenis, sedert 1948, is dit duide1ik dat die drie funksies
van die amptelike historiese bewussyn ook tydens die apartheid-
era in suid-Afrika ingespan is om die spi1punt of basis van
geskiedenisonderrig te vorm.
In 1989 som Van Jaarsve1d die bee1d wat in die destydse si1-
1abusse vir suid-Afrikaanse geskiedenis* voorgehou is, soos vo1g
op: "Die bestaande 1eerp1anne is beoordee1 as tradisiona1isties,
konvensionee1, ouderwets en sonder re1evansie vir die 1eerwere1d
van die suid-Afrikaanse 1eer1inge. Dit hou nie rekening met die
nuwe werk1ikhede nie, verteenwoordig 'n menta1iteit uit 'n ou
bede1ing van veertig, vyftig jaar gelede en word gekenmerk deur
starheid,/n verouderde selfverstaan en 'n versandsuikerde
geskiedsbee1d. Dit is konserwatief, verbee1ding1oos, antik-
waries, Afrikanergesentreerd, veranker in 'n ver1edevoorste1ling
van 'n verbygegane Boer-Brit-stryd, en voorsien 'n positiewe
selfbee1d teenoor vyandbeelde •.• Die doel bly steeds om die
Afrikaners se nasionale gevoe1, vaderlandstrou, en kulturele
kontinuiteit te waarborg. Dit moet burgers vorm wat lojaa1 aan
die huidige staats- en samelewingsorde sal wees ••• Die
eendimensionele orientering ••• 1aat nie reg geskied aan die res
* Hierdie sil1abusse is gedurende die tydperk 1985-1987
geimplementeer, en was in 1994 steeds van toepassing.
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van die bevolking nie en is dus in wese on-Suid-Afrikaans"
(1989: 4).
Chernis (1991: 13) sluit hierby aan deur daarop te wys dat
genoemde geskiedenissillabusse "never really provided 'national'
orientation in the full sense of the word". Dit het net die
behoeftes van blankes bevredig.
Omdat die identiteitsvormende funksie van die historiese
bewussyn sedert 1948 Afrikanergesentreerd was, is een seksie
van die samelewing bo die ander groepe bevoordeel. Dit het
eerder tot 'n verdeling as 'n vereniging gelei (Van Jaarsveld,
1992: 13).
Wanneer die amptelike "leitmotiv", soos in die geval van die
apartheid-era, slegs die sentimente van 'n sekere persentasie
van die bevolking weerspieel en daarom net vanuit een bepaalde
perspektief gestalte kry, word dit as 'n soort afgeforseerde
nasionalisme beleef. Chernis (1990: 32) beskryf dit as
" ..• achieved by direct indoctrination through the culture of
loyalty and unquestioning obedience to the state, by the incul-
cation of a feeling of superiority over others, resulting in an
emphasis on differences, rather than on those common elements
which could form a bond or union between men".
Di t is baie duidelik dat die geskiedenis van geskiedenisonderrig
in suid-Afrika die verhaal is van opeenvolgende bewindstydperke
waartydens daar telkens 'n amptelike "leitmotiv" voorgehou is,
wat groot gedeeltes van die bevolking vervreem en verneder het.
Die konsekwensies van so 'n opgedwingde "leitmotiv", wat nie vir
'n totale bevolking aanvaarbaar is nie, is negatief en skadelik.
Chernis (1990: 337-338) illusteer die reaksie op die onderrig
van geskiedenis in ons land deur die volgende prominente
meningsvormers soos volg aan te haal: Ken Owen beweer "the
teaching of history has been displaced by propaganda" ; Harvey
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Tyson noem geskiedenis "the crystallisation of popular beliefs"
en wys daarop dat leerlinge in suid-Afrikaanse skole tot dusver
"historical junkfood" met 'n lepel gevoer is; prof. Colin Bundy
praat van die "anti-knowledge" wat aan leerlinge in die
geskiedenisklas voorgehou word. Hy is van mening dat 'n
ideologiesbeheerde weergawe van gebeure "profoundly disabling"
is, en glo dat om 'n groep mense hulle eie geskiedenis te ontse,
beteken "to cripple them intellectually and to maim them
psychologically".
O'Connell is van mening dat "Whenever people talk of 'gutter
education' and 'indoctrination', history is the sUbject that
is cited" (History Education Group 1993: 28) (voortaan HEG).
Is dit reg? Is 'n polities-beheerde en ideologies-gelaaide weer-
gawe van verledegebeure aanvaarbaar? Is 'n eendimensionele
orientering, wat nie aan die totale bevolking laat reg geskied
nie, regverdigbaar? Is 'n enkelvoudige identiteit, wat aan 'n
bevolking met 'n heterogene samestelling opgedwing word en wat
tot verdeeldheid lei, enigsins houdbaar? Rym di t met die
wesensaard van geskiedenis? Strook dit met vakdidaktiese
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beginsels? Is dit opvoedkundig regverdigbaar? Is dit nie juis
een van die groot probleme wat met geskiedenisonderrig ondervind
word nie?
Volgens van Jaarsveld (1983: 18) verander die geskiedsbeeld as
die "historiese besef" verval, of anders gestel, namate die tyd
en omstandighede verander, verander die geskiedsbeeld. Suid-
Afrika beleef tans drasties veranderde omstandighede, wat nog
glad nie in 'n amptelik-veranderde geskiedsbeeld neerslag gevind
het nie. Daar het 'n "gaping" ontstaan tussen "die ou
verledevoorstelling en die eise en werklikhede van 'n nuwe tyd
wat 'n 'nuwe' vorm van 'die verlede' benodig". Hy wys ook daarop
dat "aan 'n geskiedsbeeld ook ingeboude hede-elemente kleef. As
die 'hede' wat dit voortgebring het, verdwyn het en die
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verouderde beeld in 'n ander hede funksioneer, verloor dit sy
relevansie en kan nie meer antwoorde verstrek op vrae wat in die
nuwe tyd en sy veranderde samelewing ontstaan nie".
Die apartheidstrukture het in werklikheid die afgelope dekade
geleidelik begin verkrummel. Gevolglik het die amptelike his-
toriese bewussyn, wat tydens die apartheid-era geskep is, stadig
maar seker sy relevansie begin verloor.
Alreeds in 1991 het Chernis daarop gewys dat die Nasionale
Party, wat hierdie apartheidsbewussyn gevestig het, tydens die
voorafgaande dekade 'n fundamentele verandering begin ondergaan
het. Hy was van mening dat: " .•. a government preoccupied with
the awesome problems of present South Africa, and challenged
;
with the ushering in of the 'New South Africa', can no longer
afford the luxury of dwelling on past grievances, some of which
are now over 150 years old". Verder het hy aangetoon dat: "The
ruling party's historical consciousness has decreased
dramatically .•. the present challenge to, and dissatisfaction
with, history syllabuses is no longer a debate as such" (1991:
20). Die geskiedenissillabusse van die dag het dus volgens horn
'n politieke en sosiale bestel gewettig wat nie meer bestaan
nie, en wat die verandering wat reeds plaasgevind het, vreemd
genoeg, teegewerk het (1991: 13).
Die bestaande geskiedsbeeld word as 't ware gekonfronteer deur
'n ander of nuwe siening van die suid-Afrikaanse verlede.
Rusen (soos aangehaal deur Van Jaarsveld, 1990a: 3) herinner ons
aan 'n slagkreet, wat vanaf die Oudheid tot aan die einde van
die agttiend.e eeu gegeld het, naamlik: "historia vitae magistra"
of "geskiedenis is die leermeester van die lewe". Hy wys ook
daarop dat geskiedenis sedertdien kontak met die samelewing
en die lewe verloor het.
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Dit is gewis die geval met die huidige sillabusse vir Suid-
Afrikaanse geskiedenis. Kontak met die samelewing is verloor.
Is dit moontlik dat geskiedenis as vak die leermeester van die
lewe in die suid-Afrika van die toekoms kan word? Is di t
moontlik om die leerinhoud van die vak en die wyse waarop die
vak aangebied word 56 te struktureer dat geskiedenis nie net vir
al die mense in suid-Afrika vertel wie hulle is nie, maar dat
almal ook, deur self met die vak om te gaan, uitvind wie hulle
is?
Daar sal met hierdie studie, in die lig van die voorafgaande,
gevolglik na antwoorde op die volgende vrae gesoek word:
1) Watter "leitmotiv" word in die jongste literatuur oor die
probleem gepropageer?
2) Wat behoort die "leitmotiv" in die suid-Afrikaanse
geskiedenis te wees?
3) Wat is die kurrikulum- en onderrigimplikasies van 56 'n
"leitmotiv"?
4) Hoe kan sodanige "leitmotiv" in die onderrigsituasie
gekonkretiseer word?
1.2 VERDERE WERKWYSE
Vervolgens sal die huidige situasie ten opsigte van die
geskiedsbeeld in die suid-Afrikaanse geskiedenis in Hoofstuk
Twee ontleed word. Daar sal in die eerste plek gefokus word op
die akademiese debat wat oor 'n alternatiewe geskiedsbeeld
gevoer word. Tweedens sal die standpunte oor die effek wat die
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geskiedsbeeld tydens die apartheid-era op sillabusse gehad het,
aan die bod korn. In die derde plek sal probleernaspekte, wat met
die probleernstelling van die onderhawige studie verband hou,
aangetoon word. Sodanige probleernaspekte is, onder andere,
vervat in die gevolgtrekkings, aanbevelings, oprnerkings en
kornrnentaar van tersaaklike navorsingsverslae van die afgelope
vyf jaar. Vierdens sal die toekomsperspektief van die nuwe
leierskap in Suid-Afrika, wat grootliks die hervertolking van
die suid-Afrikaanse verlede en 'n uiteindelike nuwe
geskiedsbeeld sal help bepaal, aangetoon word.
In Hoofstuk Drie word 'n nuwe "leitmotiv" vir die onderrig van
suid-Afrikaanse geskiedenis voorgestel. Ter aanvang sal 'n
bespreking gewy word aan die vrae hoe so 'n nuwe "leitmotiv"
rnoontlik gernaak kan word; hoe so 'n "leitmotiv" behoort te lyk
en of geskiedenisonderrig 'n plek het in sodanige proses?
Hierdie bespreking sal verder aangevul word deur argumente
vanuit die literatuur , wat enersyds sal handel oor 'n nuwe
verhouding tot die geskiedenis en andersyds oor 'n gevolglike
koersaanpassing in geskiedenisonderrig. Wat 'n nuwe geskiedenis
betref I sal verskeie standpunte of perspektiewe oor
verbandhoudende aangeleenthede , soos, onder andere , die ver-
politisering van geskiedenis; die inagneming van die totaliteit
of gegroepeerdheid van die bevolking; 'n rnultikulturele onder-
wysbenadering en 'n mUltiperspektiwiese onderrigbenadering, al
dan nie , aangetoon word. Verder sal meer spesifieke voorstelle
ten opsigte van 'n nuwe "leitmotiv" vir die suid-Afrikaanse
geskiedenis bespreek word. Wat die dienooreenkornstige didaktiese
aanpassings betref , sal daar kortliks op skoolgeskiedenis in
kurrikuleringsverband gefokus word, waarna 'n bespreking aan
standpunte van voorstanders van 'n vaardigheidsbenadering gewy
sal word. Dit sal teenoor 'n inhoudsbenadering ten opsigte van
die onderrig gestel word. Die konklusie waartoe sornrnige deel-
nerners van hierdie debat geraak het, sal ook aangetoon word.
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Ten besluite sal 'n nuwe "leitmotiv" vir die onderrig van Suid-
Afrikaanse geskiedenis voorgestel word, met inagneming van die
resultate van die situasie-analise, sowel as die gestelde
toekomsperspektief in Hoofstuk Twee, enersyds, asook die ar-
gumente vanuit die literatuur in Hoofstuk Orie, andersyds.
Oaarna sal die kurrikulumimplikasies van die voorgestelde nuwe
"leitmotiv" in Hoofstuk Vier onder die loep geneem word. Op
grond van 'n persoonlike ondersoek by die "Georg-Eckert-
Institut FOr Internationale Schulbuchforschung" , te
Braunschweig, in ouitsland, sal daar, ter aanvang, aangetoon
word hoe demokratiese beginsels, asook die grondslag vir 'n
demokratiese kultuur in die kurrikulums van die Verenigde state
van Amerika en Brittanje gestalte vind. Verder sal daar enersyds
geillustreer word hoe 'n siliabustema met genoemde "leitmotiv"
as rigsnoer daar kan uitsien. Andersyds sal daar by wyse van 'n
bepaalde lesontwerp aangetoon word hoe die suiweringsmeganismes
wat in Hoofstuk Orie voorgestel is, in werking gestel behoort
te word.
Ten slotte sal daar in Hoofstuk Vyf enersyds 'n sintese gemaak
word van die belangrikste aspekte wat in hierdie studie nagevors
is en van die insigte waartoe daar geraak is. Andersyds sal daar
enkele aanbevelings gedoen word.
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HOOFSTUK TWEE
'N ANALISE VAN DIE SITUASIE VOOR EN MET INGANG VAN DIE NUWE
BEDELING (1994) TEN OPSIGTE VAN DIE GESKIEDSBEELD IN DIE SUID-
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Ten einde 'n oplossing vir die gestelde probleem te vind, is dit
nodig om eers argumente en teenargumente vir voorgestelde
oplossings in die verband te ontleed en ten opsigte daarvan die
situasie veer en met ingang van die nuwe bedeling in Suid-Afrika
te evalueer. 'n Vol1ediger analise van die probleemsitusie is
dus nodig.
2.1 SITUASIE-ANALISE
2.1.1 INLEIDEND
In sy volgende opmerking stel Kapp sterk argumente, wat deel
uitmaak van die debat oor geskiedenis as skoolvak, teenoor die
basiese kurriku1eringsbeginse1s wat enige sillabus ten grondslag
behoort te le: "Die openbare debat oor die nut en waarde, en die
plek en ro1, van Geskiedenis in die skoolkurrikulum het, 5005
meerdere openbare debatte, die neiging om die wesenlike van die
saak skeef te trek. Dit is waarskynlik die gevolg van die
openbare mening se neiging om die waarde van die vak in terme
van die legitimering van een of ander gesag, of ideologie, of
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politieke orde te sien. Daarom die popuLere standpunt om die nut
en waarde van Geskiedenis in die toekoms te vertolk in terme
van die legitimering van 'n nuwe politieke orde. Aan Geskiedenis
moet dan die taak opgele word om 'n suid-Afrikaanse nasie te
bou, diskriminasie op grond van ras, geslag en geloof te beveg,
'n beter onderlinge begrip en 'n eenheidsgevoel te skep en om
die demokrasie te bevorder. Dit is lofwaardige ideale en die
studie van Geskiedenis in die bree behoort 'n gees en gesindheid
van begrip, verdraagsaamheid, erkentlikheid, ens. te bevorder.
Maar in die entoesiasme vir die benadering word 'n aantal
belangrike dinge vergeet. Die skool kan nie die gemeenskap
verander nie, hy kan dit net reflekteer. Maar hy kan help om
veranderinge wat in die gemeenskap plaasvind, te bevorder. Die
Geskiedenis moet in sy werklikheid bestudeer word en nie
gemanipuleer word om 'n bepaalde politieke bestel of ideologie
te dien nie. Die aanklag dat Geskiedenis gebruik is om blanke
mag en gesag, die apartheidsbeleid en Afrikanernasionalisme te
sanksioneer moet dus nie tot nuwe soorte sanksionering en
legitimering lei nie.
Geskiedenis moet sy plek in die skoolkurrikulum regverdig op
grond van die nut en waarde wat dit vir die opvoeding en die
onder~g van die kind het. Daardie nut en waarde moet in terme
van die vak se inherente waarde en betekenis gedefinieer word"
(1994a: 2-3).
Dit is duidelik dat die rol van die samelewingseise in die
kurrikuleringsproses 56 vertolk behoort te word, dat dit in
ooreenstemming met die wesensaard van die vak is wanneer dit
neerslag vind in die sillabus. Indien dit nie gebeur nie, sal
die wesenlike van die "nut", "waarde", "plek" en "rol" van
Geskiedenis skeefgetrek word (1994a:2).
Wat die skool se rol ten opsigte van verandering in 'n
samelewing betref, sluit Maree 56 by Kapp se siening aan: "Die
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skool is by uitstek die ontwerp wat hom toespits, nie op
verandering van die maatskaplike orde en dies meer nie , maar
op die beheersing van die bestaande kUltuursisteem. Die skool
is eerder 'n status quo-instrument as 'n veranderingsagent"
(soos aangehaal deur Trumpelmann, 1992b: 3).
Die saak kan egter anders gestel word. Trumpelmann laat homself
byvoorbeeld s6 daaroor uit: "Feit is in elk geval dat al is
skole nie normaalweg inisieerders van verandering nie, is hulle
minstens in staat om verandering te help onderskraag" (1992b:
5). Trumpelmann wys daarop dat hierdie konserwatiewe tipering
van die skool redelik algemeen deur opvoedkundiges onderskryf
word, en dat radikale kritici die skool gevolglik sien as 'n
"konserwatiewe beheermeganisme in die hande van die regerende
groep". Ander maak weer die afleiding dat "dit lyk of die skool
eerder sosiale ongeregtigheid sal sanksioneer as om sosiale
geregtigheid na te streef, as di t nie heersende pr:aktyk is nie"
(1992b: 3). Van Wyk praat van'die "krampagtige vasklou aan die
'eie saak'" (1994: 9).
Trtimpelmann is van mening dat daar by die evaluering van die
skool as moontlike veranderingsagent, nie op sy konserwatiewe
aard gefokus moet word nie, "maar eerder op die feit dat die
moderne skool eerder 'n werktuig in die hande van die regerende
groep is wat onder sekere omstandighede ••• 'n speerpunt van
verandering kan wees" (1992b: 4). Hierdie veranderingsrol moet
egter teen die realiteit van die debat rondom geskiedenis
beoordeel word.
2.1.2 DIE DEBAT OOR 'N ALTERNATIEWE GESKIEDSBEELD
Die debat van die afgelope drie dekades oor geskiedenis as
skoolvak in suid-Afrika het, wat die geskiedsbeeld betref, die
blankgesentreerde tradisionele geskiedsvisie teenoor 'n Afrika-
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verbonde, alternatiewe, opposisionele siening of kontra-persep-
sie gestel. Die versetbeweging teen "die tradisioneel
'koloniale' Afrikanervoorstelling van die suid-Afrikaanse
verlede" (kyk par. 1.1.4) het 'n bevrydingsbeweging geword wat
die suid-Afrikaanse geskiedenis wil dekoloniseer en dit vanuit
'n swartmanstandpunt wil hervertolk. Alternatiewe
geskiedsvoorstellings het die lig gesien en sterk pleidooie vir
'n "people's history", van onder af, is gelewer teen die "wit
elitegeskiedenis" van bo af (Van Jaarsveld, 1994: 2).
Volgens Van Jaarsveld (1989: 8-11) is "people's history" 'n
resultaat van die stryd om die ware voorstelling van die
geskiedenis. Dit is 'n stryd wat in die negentiende eeu begin
het en sedert 1986 onder hierdie naam bekend staan. Dit is 'n
opposisionele geskiedenis; 'n "tipe rewolusion~re geskiedenis
, van onder af' " ; dit is "verset teen Apartheidsonderwys";
"education for liberation"; "griewe-geskiedenis"; "kontra-
geskiedenis"; dit berus op 'n klassegrondslag, waarvolgens die
onderdruktes teenoor die onderdrukkers gestel word; dit kan ook
as "historiese wraakneming" beskryf word. Dit dui ook op " 'n
nuwe tipe historiese bewussyn en hede-verlede-toekomsvoor-
stelling, legitimering, orientering en identiteitsvinding"
(1989: 2). Hy wys daarop dat "Die probleem met 'people's
history' is dat dit ten nouste verbonde is aan die bevrydings-
ideologie van ons tyd. Dit gaan nie net om die ontmaskering van
wat deur leerplanne 'uitgesluit' of 'weggesteek' word nie, maar
. ook om historiese ervaring te demonstreer wat vooraf vasstaan,
naamllk 'n onderdrukking-weerstand-bevryding-sindroom met
uitsluiting van bewysmateriaal wat nie netjies by die
vooroordeel van die-skrywer inpas nie" (1989: 11).
Eloff (1991: 53) beskryf "people's history" as popul~re
geskiedenis wat 'n alternatiewe beeld van die verledegebeure
aanbied. Die feit dat die soort geskiedenis tot 'n "verruiming
en verryking van die geskiedswetenskap bygedra het"; sy invloed
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ten opsigte van "metodologiese 'innovasie'" laat geld het; en
as "nuttige korrektief ••. van die tradisionele geskiedenis van
'bo'" dien, is volgens horn pluspunte. As negatiewe punte reken
hy dat di t "vergange verhoudinge en samehange romantiseer"; dat
dit populistiese geskiedenis is, wat die siening van 'bo' af
buite rekening laat; dat dit geskiedenis verpolitiseer en dat
dit oorvereenvoudigend te werk gaan.
Kallaway (1993: 15) wys daarop dat: "Although the campaign for
People's History was fundamentally associated with political
mobilization rather than the revision of school History, the
latter provided a unique space for considering the nature of the
history that should find its way into the national curriculum
in the future."
cuthbertson en Grundlingh (1992: 4) is van mening dat, hoewel
anti-apartheidsgeskiedenis swartmense uitbeeld as die skeppers
van hulle eie geskiedenis, eerder as om hulle voor te stel as
slagoffers van blanke geskiedenis, is di t "conceptually trapped
in the apartheid history paradigm by virtue of the primacy it
gives to 'race' as an analytical tool ••• Moreover, it is inclined
to project an unproblematic view of the liberation struggle
which glosses over class divisions and gender issues".
Vadi wys daarop dat "people's history" in die tagtigerjare 'n
gepolitiseerde en eksklusiewe konsep was - "We the people, you
the enemy". Hy bepleit 'n ander siening van die soort
geskiedenis: "1 am calling for an inclusive understanding of
people's history which simply means all the people of South
Africa. We recognise that within 'the people' there will be
significant differences, conflicts, tensions between classes,
groups, etc. It is the job of the historian to understand those
conflicts, to teach our students to analyse and come to terms
with the conflicts and suggest solutions for them" (HEG, 1993:
27-28) •
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Mohamed is baie beslis in sy siening: "I deliberately do not use
the concept 'People's history' because I still believe that at
this juncture one cannot be uncritical about what is presently
being paraded as 'People's history', as: (1) the concept is
ideologically loaded •.• (2) the concept 'people' is still a
contested one ••• (3) 'people's history' material ... creates a
'we are right - they are wrong' - syndrome ••• " (1991: 25).
Hierby sluit Giliomee aan met sy opmerking " 'People's History'
will be a source of division which will set groups and classes
in our society even further apart" (1987: 7).
"People's History", wat 'n produk van die bevrydingshistorici
is, het net soos die apartheidsgeskiedenis 'n probleem ten
opsigte van sy voortbestaan. AlIen (1992: 1 & 12) vra die
volgende indringende vrae oor hierdie, tot nog toe,
opposisionele opsie: " .•. hoe relevant gaan hulle geskrifte wees
as die bevrydingstryd verby is en waarvoor gaan dit dan
aangewend word?"; "Watter geskiedenis gaan hulle skryf as die
bevrydingstryd verby is?"; "Is dit nie ook vir hulle van
onmiddellike belang om indringend te begin nadink oor 'n
alternatiewe paradigma wat in die toekoms relevant sal bly nie?"
AlIen se volgende standpunt verdien beslis dringende oorweging:
"Vir my is die mees kommerwekkende aspek van die probleem dat
daar sover min diepgaande pogings is om hierdie vraagstukke te
ondersoek en die enkeles waarvan ek bewus is, reaktief eerder
as skeppend te werk gaan."
Kallaway se opmerking is in hierdie stadium gewis toepaslik:
"within the People's Education movement (circa 1986-88) the call
for People's History was very prominent. Yet it is of some
significance that this emphasis has died away completely in the
context of the 'new politics' of post-February 2, 1990. The move
from resistance politics to the politics of negotiation seems
to have sidelined school History as a significant site of
33
protest and contestation" (1993: 12).
Die uitkoms van die debat van die afgelope drie dekades is in
werklikheid tot 'n groot mate beklink met die bewindsoornarne
deur die Regering van Nasionale Eenheid. Die bestaande
onaanvaarbare geskiedsbeeld, soos wat in skoolsillabusse
weerspieel word, sal beslis verander. Presies hoe die
eindresultaat sal lyk, is nog onseker. Wat die nuwe regering vir
die toekoms as perspektief stel, sal waarskynlik die uitleg van
die Suid-Afrikaanse verlede bepaal en s6 ook die nuwe
geskiedsbeeld. Dit is tans 'n proses in wording.
Van Jaarsveld waag die volgende voorspelling: "Die toekomstige
geskiedbeeld vir 'n suid-Afrikaanse geskiedenisonderrig sal deur
'n swart oorwinningsmag bepaal word met die doel om 'n Afrika-
bewussyn en -identiteit te fundeer, dit wil se dit sal 'n krag
word in diens van die hede. Daarin kan die apartheidsverlede
aangewend word in die belang van bindkragte met die oog op
politieke solidariteit, wat egter tot 'n aanklag teen die blanke
minderheidsgroep kan lei, en derhalwe teenreaksies wek" (1994:
6). Hy voorspel dat indien 'n swartsentriese geskiedenis in die
toekoms in skole aangebied gaan word, sal dit vir blankes 'n
vervreemding meebring, It , n geskiedenis sonder verlede ••• sonder
agtergrond, fondament of universele perspektiewe in wereldver-
band, wat hulle herkoms, wording en ervaring in die duister gaan
laat" (1994: 5).
'n Mens sou Van Jaarsveld hier kon "antwoord" met twee van sy
eie vrae: "Is geskiedenis 'n helende, verdelende of verenigende
faktor in die samelewing?" (1989: 11). en "Sal geskiedenis in
die nuwe suid-Afrika ons meester wees, of moet dit gesamentlik
bemeester word?" (1994: 5). (eie verdonkering)
Liebenberg is van mening dat geskiedenis in die nuwe Suid-Afrika
minder swartsentries ·sal wees as wat dit blanksentries in die
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vorige bedeling was. Hy voer twee redes aan vir sy standpunt.
In die eerste plek glo hy dat "die ANC nie met dieselfde
nasionalisme, rassisme en eksklusiwiteit vervul is as wat die
Nasionale Party in die jare 1933-1990 vervul was nie". Tweedens
meen hy sal geen swartsentriese benadering drie eeue se
geskiedenis, waartydens die blankes in suid-Afrika regeer het,
kan ignoreer nie (1994: 25-26).
Mnre. Nelson Mandela en F.W. de Klerk, die twee wenners van die
Nobel-prys vir Vrede in 1993, die vredemakers van ons tyd, en
onderskeidelik die President en Uitvoerende Adjunk-president
van Suid-Afrika na 10 Mei 1994, se opmerkings oor die verlede
en die toekoms bevat sekerlik elemente van die antwoord waarop
geskiedenisonderrig in suid~Afrika wag.
In "citizen" (10/8/1992: 2) is mnr. Mandela s6 aangehaal in 'n
beroep, gerig aan alle suid-Afrikaners: " ..• forget the past,
... concentrate on building the future and let 'bygones be by-
gones' ". Di t lyk of hy dit hiermee erns het, want hierdie
siening het hy die afgelope twee jaar dikwels herhaal.
Tydens die jaarvergadering van die Transvaalse Prokureursorde
op 29 Oktober 1993, in Rustenburg, waar hy as gasspreker
opgetree het, het hy homself s6 uitgedruk : "1 do not, however,
wish to dwell on the past. Laat ons die verlede begrawe. Wat
verby is, is verby" (Mandela, 1993: 1037).
Beeld' (30/4/1994: 4) berig dat hy tydens 'n onderhoud met die
Britse blad "The Guardian" gese het: "Laat die verlede die
verlede wees. Laat ons die wonde van die verlede heel".
Na sy inhuldigingstoespraak op 10 Mei 1994 het hy, voor die nuwe
nasie, in die tuine van die Uniegebou in Pretoria, op Afrikaans
en in min of meer dieselfde woorde as in Rustenburg gese: "Laat
ons die verlede vergeet, wat verby is, is verby" (Beeld,
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11/5/1994: 1).
Mnr. de Klerk het, volgens "Citizen" (26/9/1992: 2), by
geleentheid dieselfde gesindheid openbaar met hierdie woorde:
"It is time that the slate is cleaned and that a situation is
created where we can get away from disputes and arguments, to
find future-orientated solutions ••• the past must be wiped out
and a new beginning made ••• We are at the crossroads, and we need
to turn our back on the past, clean the slate .•. We need to
forgive, and we need to start afresh".
Wat deur hierdie twee leiers gese is, mag nie verkeerd verstaan
word nie. oit is nie moontlik om die verlede net weg te wens
nie. Soos Adam Small gese het: "Geskiedenis, historie, 'werk
net nie so nie'" (1994: 9). oit is ook sekerlik nie wat bedoel
is nie. Die boodskap is eintlik duidelik. Dit gaan oor die hoek
van waaruit ons na die verlede, die hede en die toekoms moet
kyk. Dit gaan oor 'n verstelde geskiedsbeeld, dit gaan oor 'n
historiese bewussyn met 'n sterker fokus op die toekoms.
Die Britse premier, mnr. John Major, se volgende opmerkings is
nie noodwendig strydig met die van mnre. Mandela en De Klerk
nie; hy stel die groot opdrag net anders deur daarop te wys dat
die Britte en die mense van suid-Afrika die "pynlike dele van
hulle geskiedenis" ten opsigte van Afrika "agter hulle" moet kry
en hy beklemtoon dat "Nie een van ons mag vergeet nie; ons moet
onthou sodat ons kan leer; maar ons mag nie die volgende geslag
met die foute en misdade van ons voorvaders belas nie"
(Beeld,21/9/1994:).
Van foute wat in die verlede gemaak is, het Aristoteles gese:
"A nation that does not learn from history is doomed to repeat
the mistakes of the past" (soos aangehaal deur Oosthuizen, 1981:
5). Hierdie bekende woorde of woorde van bekendes herinner mens
aan die opmerking van die Amerikaanse filosoof en digter, George
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santayana, wat as 'n inskripsie aangebring is op 'n gedenksteen
by die uitgang van die Duitse konsentrasiekampmuseum in Dachau,
naamlik: "Die sich des Vergangenen nicht erinnern, sind dazu
verurteilt, es noch einmal zu erleben".
Sou 'n mens uit dit alles kon aflei dat geskiedenis, gedagtig
aan Van Jaarsveld se twee vrae, volgens die nuwe leierskap in
ons land in die toekoms 'n verenigende faktor moet wees en dat
dit gesamentlik bemeester moet word?
Wat Van Jaarsveld in 1982 en later weer in 1989 van
geskiedenisonderrig gese het, is veral nou van toepassing: "As
suid-Afrikaners het ons behoefte aan 'n geskiedbeeld wat
kleurskeidslyne transendeer. Naas 'n indiwiduele geskiedbeeld
wat die eie bestaan en die identiteit van 'n kultuur- of
volksgroep kan verantwoord, het ons behoefte aan 'n algemene
suid-Afrikaanse geskiedbeeld wat reg aan die totaliteit van die
bevolking, ongeag kleur of klas, laat geskied, en almal sal laat
voel dat hulle tot een nasie - 'n Suid-Afrikaanse, en aan een
vaderland, die RSA, behoort. Miskien moet so 'n tipe historiese
bewussyn en sy resulterende geskiedbeeld nog gebore word. Dit
moet 'n geskiedbeeld wees wat nie skei of verdeel nie, maar wat
verenig, sodat 'n gemeenskaplike trou aan en trots op ons deel
van die Afrika-kontinent in die hand gewerk kan word" (1989:
21).
Chernis (1991: 23) sluit aan by van Jaarsveld en kom met die
volgende meer konkrete voorstel ten opsigte van toekomstige
geskiedenissillabusse: "A revised self-image and a more positive
image of other groups are called for, so that history syllabuses
can serve to unite, rather than divide".
Eloff (1991: 56-57) vat die standpunte van Keegan, Morrell,
Rosenhaft en Fredrickson saam deur daarop te wys dat die al-
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ternatiewe geskiedsbeeld van "onder af" nie as teenpool van die
tradisionele geskiedsbeeld van "bo af" benader behoort te word
nie: "Die een behoort in werklikheid 'n 'necessary complement'
van die ander te wees". Hy wys daarop dat daar 'n behoefte aan
, n gebalanseerde geskiedsbeeld is: "Om byvoorbeeld die pol i tieke
dimensie of die rol van die staat te negeer, is om die
belangrike 'political and organizational aspects of popular
life' uit die oog te verloor. 'n 'Dieper blik' is nodig, een wat
nie net op 'klein mensies' rus nie maar ook op die met mag en
status .•. Dit is immers hulle optrede of versuim om op te tree
wat die lewe van die ' onderste lae' dramaties kan beinvloed. Per
slot van rekening is dit 'n werklikheid: 'power generally flows
from the top down'''.
'n Nuwe, hersiene, gebalanseerde, algemene geskiedsbeeld, wat
die naasbestaan van individuele geskiedsbeelde van kultuur- of
volksgroepe insluit, sal gestalte moet vind as die resultaat van
'n suid-Afrikaanse historiese bewussyn met 'n totaal nuwe
definisie.
Die veranderende suid-Afrika van veral die afgelope vyf jaar,
het met sy eerste ware demokratiese verkiesing op 27 April
1994,'n mylpaal in sy veranderingsproses bereik. Die politieke
oorgangsproses is op 10 Mei 1994 voltooi met die inhuldiging van
mnr. Mandela as president. suid-Afrika se staatstatus is nou die
van 'n veelpartydemokrasie met 'n regering van nasionale een-
heid. Dit is 'n regering waarin die swart bevolkingsgroep van
Suid-Afrika 'n meerderheidsverteenwoordiging geniet, 'n groot-
liks ANc-regering wat die mag van die Nasionale Party, wat die
land vir die afgelope ses-en-veertig jaar regeer het, oorgeneem
het. Hierdie land sal tot en met 1999 volgens 'n onderhandelde
oorgangsgrondwet regeer word, waarna 'n nuwe en finale grondwet
die grondslag van die regering van die suid-Afrika van die een-
en-twintigste eeu sal vorm.
Dit is vir die nuwe veranderde suid-Afrika wat 'n nuwe histo-
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riese bewussyn "gebore" moet word. Daaruit moet 'n nuwe
geskiedsbeeld kan groei. 'n Nuwe "leitmotiv" wat dit alles rig,
is nodig, omdat daar nou, soos Van Jaarsveld (1989: 19) dit
stel, "vir alle suid-Afrikaners 'n identiteitskrisis, 'n
legimiteitskrisis en 'n orienteringskrisis" bestaan "in 'n
wereld wat as gevolg van historiese grondverskuiwings aan die
wankel geraak het".
Chernis (1991: 13) som die hele situasie ten opsigte van 'n
historiese bewussyn en 'n resulterende geskiedsbeeld s6 op: "The
history of history teaching in this country has up to now made
a mutually acceptable version of the past impossible ••• Assuming
that a national identity rests to a very significant degree on
a nation's historical consciousness, and thus on a mutually
acceptable version of the past (allowing of course for regional,
class and other nuances), a broad South African national iden-
tity has yet to emerge".
Hy meen ook: "the present South African crisis invites; the
question of whether a mutually agreed upon past is possible, let
alone likely. More pertinent, what role could history teaching
play in the current identity crisis, lack of national orien-
tation and challenge to legitimacy? .• there is no instant
formula for establishing a South African identity through
history teaching ••• lt is unlikely that a monolithic identity
could be formed in the foreseeable future ••• society for its
maintenance and further development demands a multi-perspective
approach to history"(1991: 20-22).
Van Jaarsveld wys daarop dat daar nie in 'n heterogene
samelewing van een historiese bewussyn sprake kan wees nie, maar
eerder van 'n "bundeling" van historiese bewussyne (1989: 14).
suid-Afika het 'n bundel teestellende identiteite en 'n
"blywende etnies-kulturele veelvuldigheid" (1989: 18).
39
Vorige regerings het suid-Afrika se heterogeniteit, diversiteit
en pluraliteit buite rekening gelaat en telkens 'n enkele
historiese bewussyn en 'n resulterende geskiedsbeeld op die
totale bevolking probeer afdwing. Die weerstand wat deurgaans
daarteen bestaan het, onderstreep die feit dat die multikul-
turele sosiale samestelling van hierdie land nie gelgnoreer mag
word nie.
Hoewel daar 'n bundeling historiese bewussyne in suid-Afrika is,
kan daar tog net een suid-Afrikaanse geskiedenis wees. Van
Jaarsveld verduidelik hierdie kompleksiteit s6: "Hier is dit
'n bundeling van geskiedenisbewussyne onder die algemene deler
'suid-Afrika' wat een geskiedenis het, hoewel dit uit verskil-
lende standpunte verskillend vertolk word. Dit suggereer dat
daar nie net een historiese waarheid bestaan nie , maar dat die
waarheid 'n sintese van deelwaarhede is" (1992: 15).
2.1.3 DIE EFFEK VAN DIE BESTAAHDE GESKIEDSBEELD OP
SILLABUSSE TYDENS DIE APARTHEID-ERA
Daar word in Hoofstuk Een daarop gewys dat daar in die huidige
debat wat oor geskiedenisonderrig gevoer word, onderskei word
tussen inhouds- en onderrigaangeleenthede I en dat daar gevolglik
in die literatuur onderskeidelik verwys word na die inhouds- en
onderrigdebat.
Soos reeds gekonstateer , gebeur dit dat die geskiedsbeeld van
die bewindhebbers van die dag in amptelike skoolsillabusse
weerspieel word. So 'n geskiedsbeeld het vanselfsprekend 'n
bepaalde invloed op die kriteria of maatstawwe waarvolgens
inhoude vir insluiting in 'n sillabus oorweeg word. Die debat
oor die inhoud van sillabusse vir suid-Afrikaanse geskiedenis
fokus gevolglik, onder andere, op die geskiedsbeeld wat in die
sillabusse voorgehou word, soos wat in paragraaf 2.1.2
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geillustreer is.
'n Geskiedsbeeld is nie net 'n belangrike rigtingwyser by die
ontwikkeling van sillabusse nie, maar dit bepaal ook, op 'n
indirekte wyse, die onderrig- en leerstrategie. Die kommentaar,
later in hierdie paragraaf, op sillabusdokumente van die
sewentiger- en tagtigerjare, asook op die nuwe sillabusse, wat
vanwee 'n moratorium wat daarop geplaas is, nie in 1992
geimplementeer is nie, illustreer hierdie stelling.
Daar sal vervolgens gekyk word na sodanige kommentaar wat deur
Owen van den Berg en Peter Buckland gelewer is by wyse van 'n
pUblikasie getiteld: BEYOND THE SYLLABUS - CONSTRAINTS AND
OPPORTUNITIES. Hierdie pUblikasie is in werklikheid die verslag
van 'n navorsingsprojek wat in 1981 deur hierdie twee persone
in opdrag van die Schools History Education Committee onderneem
is.
Die volgende kritiek wat deur Van den Berg en Buckland gelewer
is, hou op direkte of indirekte wyse verband met I die
"voorgeskrewe" geskiedsbeeld in die genoemde sillabusse.
Hulle is van mening dat 'n eensydige amptelike geskiedsbeeld in
sillabusse die teelaarde is vir indoktrinasie. Hulle stel dit
soos volg: "Any attempt to enforce one particular view of the
past without exposing people to alternative viewpoints is
indoctrination rather than education, and results in ideology,
not history" (1983: 37). Dit kan duidelik uit hulle volgende
opmerking afgelei word dat s6 'n benadering 'n metodologie tot
gevolg het wat met indoktrinasie sinchroniseer - "pupils are the
passive recipients of a growing body of facts provided orally
by the teacher and reinforced by notes" (1983: 2).
'n Ideologie wat onder die dekmantel van geskiedenis aan leer-
ders voorgehou word, het tot gevolg dat "The real aim of the
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syllabus becomes, then, not the set of rhetorical statements
included under 'Aims' in the printed syllabus, but the teaching
and learning of a particular view of historyll (1983: 34).
Die doelstellings wat in die voorgeskrewe sillabusse vir die
onderrig voorgehou word, het gevolglik geen werklike funksie nie
1I ••• they have tended to function rhetorically and have had
no influence on what content is selected or on how it is handled
in the c Laasz-oom" (1983: 9), Em di t is kosmeties, want liThe aims
remain relatively unimportant in the new syllabus and do little
to attempt to discourage the widely prevalent practice of a one-
directional teaching of ' facts' by the teacher, and the learning
and regurgitation of those facts by the pupils ll (1983: 10-11).
Hulle wys daarop dat dit spesifiek onder IIGeneral Remarks ll in
die kernsillabusse van die tagtigerjare genoem word dat die
I
sillabusse ontwerp is " 'to integrate the teaching of content,
skills and attitudes' and to allow for 'harmony between the
learning process (the IIhow") and the learning product (the
"whatll)' 11 (1983: 10). Hulle dienooreenkomstige kommentaar lui
soos volg: "There does appear, then, to be a greater recognition
in the syllabusses of the need to move away from an exclusive
concentration on 'facts'. Unfortunately there is little evidence
that the syllabus content was determined with these aims in
mind, and no suggestions are offered concerning precisely how
teachers are to proceed to implement an approach that
concentrates more upon the 'how' of history and upon the incul-
cation of historical skills. There is, in short, no evidence
available that the syllabus have been designed 'to integrate the
teaching of content, skills and attitudes' 11 (1983: 10).
Verder wys hulle ook daarop dat die eensydige geskiedsbeskouing
in sillabusse geko~solideer en gefasiliteer word deur
kurrikuleringsprosedures- en faktore, of 500s hulle dit stel:
"procedures created for the formulation and control of the
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curriculum" (1983: 30) en "factors operating to consolidate the
impact of the view of history expressed in the syllabus ... We are
referring to the role of the textbook in the teaching and
learning of history, and to the powerful influence of the
examination" (1983: 31).
Die kritiek dat handboeke en eksamenvraestelle die eensydige
geskiedsbeeld of -visie in sillabusse vir suid-Afrikaanse
geskiedenis onderskryf, kom reeds 'n ver pad met die vak saam
en bemoeilik die implementering en werklike sukses van 'n
vaardigheidsbenadering.
Tot sover Van den Berg en Buckland se beskouing.
Van Jaarsveld (1989: 2) se volgende kritiek sluit nie net by
voorgenoemde kritici se argumente en standpunte aan nie, maar
hy onderstreep ook een van die grootste leemtes in genoemde
sillabusse: "Kyk 'n mens na die nuwe leerplanne vir sower wit
as swart skole word elf bladsye afgestaan aan teoretiese
bespiegelings oor didaktiese en metodiese beginsels wat in
direkte teestelling staan met die aangebode inhoud. Die
belangrikste didaktiese beginsel van ons tyd word nie eens
genoem nie, naamlik die kweking van historiese bewussyn in die
leefwereld van die mens". Triimpelmann (1992: 4) se volgende
opmerking het betrekking op die toestand wat in baie skole
tydens die apartheid-era geheers het: "Immers alle inhoude,
aanbiedingswyses, houdings van die onderwyser en skool teenoor
sake 'soos gesag, gehoorsaamheid , regverdigheid en selfs die
samestelling van die skoolpopulasie reflekteer 'n bepaalde
polities-ideologiese beskouing". Anders gestel, het hierdie
bepaalde "polities-ideologiese beskouing" die keuse van inhoude
en die wyse van onderrig bepaal (1992b: 4).
Volgens Kallaway was die ironie van die situasie tydens die
apartheid-era " ••• that it provided the ideal context for
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teaching critical history in the oppositional mode". Hy wys
daarop dat sekere onderwysers die geleentheid hierin raakgesien
het "to use the code to break the code - to tackle the essential
issue of the partialness of knowledge and the fragility of our
interpretations" en hulle ook daarop toegespits het "to
demythologise the history curriculum" (1993: 10). Maar, wanneer
dit by die eksterne eindeksamen gekom het, het leerlinge die
perspektiewe wat in ooreenstemming met die sillabusse en
handboeke was, weergegee, omdat, soos hy di t stel " •.• we cooked
up prepared answers that we all knew from the study of past
papers were 'what the examiner wanted'" (1993: 11).
In 'n publikasie getiteld: INVENTING KNOWLEDGE - CONTESTS IN
CURRICULUM CONSTRUCTION, wat in 1993 verskyn het as die
eindproduk van 'n projek wat deur die "Education policy Unit"
van die universiteit van die witwatersrand aangepak is, het
Sieborger, Kallaway, Bottaro en Hiscock uitvoerige kommentaar
gelewer oor evaluering in geskiedenisonderrig. Hulle volgende
opmerkings sluit by die voorgaande kritiek van Kallaway aan en
staan ook in direkte verband met die probleemstelling van die
onderhawige studie: "It is deeply ironical, and indicative of
the fact that curriculum development in history has not been
taken seriously in South Africa, that some of the best-selling
textbooks written for this syllabus have been the most
conservative in terms of their approaches to education
methodology. Some of them have made no attempt at all to
introduce the study of history based on evidence, different
interpretations and perspectives or the changing state of
historical knowledge ••• The disjuncture between aims, content
and teaching methods on one hand, and the process of final
assessment on the other, is one of the most serious criticisms
that can be levelled against the present curriculum" (Sieborger,
1993: 213).
Die kommentaar deur sekere kundiges wat in 'n pUblikasie onder
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die titel: HISTORY MATTERS - DEBATES ABOUT A NEW HISTORY
CURRICULUM FOR SOUTH AFRICA in 1993 verskyn het, sal vervolgens
onder oe geneem word. Hierdie pUblikasie is 'n samevatting van
bydraes wat by drie verskillende kongresse gelewer is, en
waartydens gedagtes oor 'n nuwe kurrikulum vir
geskiedenisonderrig in suid-Afrika gewissel is.
Slegs die kritiek wat verband hou met die probleemstelling van
hierdie studie en wat gevolglik ook aansluit by die voorgenoemde
kritiek, sal aangetoon word.
Kallaway wys daarop dat geskiedenisonderrig tydens die
apartheid-era neergekom het op vooroordeel, eensydigheid, geen
objektiwiteit en selfs die moontlikheid van vervalsing, ,,- in
short, of privileging one explanatory framework or perspective
over another" (HEG, 1993: 16).
Pampallis sluit by Kallaway se kritiek aan met die volgende
opmerking: "The biased and propagandistic way in which history
has been taught in this country has led not only to all our
children - black and white - getting a lopsided view of history,
but it has also given rise to a strong sense fo grievance
among black people, particularly Africans" (HEG, 1993: 21).
Mathews is ook redelik uitgesproke oor die wyse waarop genoemde
sillabusse daargestel is: "The exercise was not holistic and the
. product therefore unsatisfactory" (HEG, 1993: 20).
By die bestudering van die genoemde kritiek op sillabusse, is
dit baie duidelik dat 'n eendimensionele inhoudsbenadering
gewoonlik tot 'n eenrigting-onderrigbenadering ("one-directional
teaching") gelei het, omdat die aard van die leerinhoud in die
sillabusse, handboeke en memoranda van eksamenvraestelle van die
verlede, soos gedikteer deur 'n bepaalde geskiedsbeeld, nie
toegelaat het dat die'geformuleerde doelstellings werklik tot
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hulle reg kom nie. Anders gestel, het die doelstellings nie
werklik gepas by die eensydige aard van die leerinhoud en die
geskiedsbeeld wat dit onderskryf het nie. Verder is die
belangrikste didaktiese beginsel in geskiedenisonderrig, naamlik
die vorming van ' n historiese bewussyn, nie eksplisiet in
sillabusse genoem nie.
'n Mens sou tereg hieruit kon aflei dat doelstellings wat bloot
as grimering dien, en nie werklik volgens aanvaarde
kurrikuleringsbeginsels die keuse van leerinhoud rig nie, in
werklikheid 'n eendimensionele benadering sanksioneer en
toelaat. Indien die gestelde doelstellings, in die sillabusse
onder bespreking, wel die keuse van leerinhoud bepaal het, sou
die eindresultaat nie 'n eendimensionele karakter kon gehad het
nie.
Indoktrinasie, in die gedaante van 'n amptelike geskiedsbeeld
wat slegs die perspektief van 'n sekere groep in 'n samelewing
weerspieel, is nie versoenbaar met 'n benadering wat die kweek
van historiese vaardighede nastreef nie. Indoktrinasie is in
werklikheid die teenpool van historiese vaardighede en daarom
het die doelstellings in sillabusse vir suid-Afrikaanse
geskiedenis tot dusver retoriek en kosmetiek gebly.
Kortom, die rede waarom die gestelde doelstellings in die
genoemde sillabusse nie tot hulle reg kom nie, is omdat daar
tydens die daarstelling van die sillabusse dikwels nie volgens
aanvaarde kurrikuleringsbeginsels te werk gegaan is nie, maar
veral ook omdat die aard van die doelstellings en die aard van
die geskiedsbeeld wat in leerinhoude voorgehou is, onversoenbaar
is.
2.1.4
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BEVINDINGS, AANBEVELINGS EN KOMMENTAAR OP GROND VAN
NAVORSINGSPROJEKTE EN -VERSLAE
Vervolgens sal bepaalde probleemaspekte aangetoon word wat
verband hou met die probleemstelling van die onderhawige studie,
en wat vervat is in die gevolgtrekkings, aanbevelings,
opmerkings of kommentaar van tersaaklike navorsingsverslae van
die afgelope vyf jaar.
2.1.4.1 Navorsing deur die Kurrikulumkomitee vir Geskiedenis
van die Departement Onderwys en KUltuur,
Administrasie: Volksraad - 1991
Hierdie navorsingsopdrag was in werklikheid 'n opname-ondersoek
na die huidige stand van die vak geskiedenis op skoolvlak in die
blanke hoerskole van die Republiek van suid-Afrika.
Die volgende bevindings met betrekking tot die empiriese
ondersoek verdien hier vermelding:
* 29,5% van die st. a-leerlinge wat nie geskiedenis as vak
vir die senior Sekondere Fase gekies het nie, het as die
belangrikste rede daarvoor die volgende aangetoon: "Die
vak is oninteressant, hou nie van die vak nie, het ' n
negatiewe houding jeens geskiedenis , stel nie belang nie"
'(Breytenbach & Barnard, 1992: 29).
* 44,5% van die st. 10-leerlinge wat geskiedenis as vak
gekies het, het aangetoon dat indien hulle weer 'n keuse
sou gehad het, hulle dit nie weer sou geneem het nie.
Daarvan het 33,3% as belangrikste rede hiervoor I die
volgende aangetoon: "die vak is oninteressantlirrelevant"
(Breytenbach & Barnard, 1992: 30).
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* Van die onderwysers wat aangetoon het dat hulle self
negatief teenoor geskiedenis as onderrigvak op skool is,
het 33.3% "verouderde sillabusinhoude" as 'n tweede
belangrikste rede genoem (Breytenbach & Barnard, 1992:
32).
In die "Samevattende Gevolgtrekkings" van die verslag word
sillabusinhoude as een van die drie belangrikste knelpunte met
betrekking tot geskiedenis as skoolvak uitgesonder. Benewens die
siening dat sillabusse te omvangryk is, te veel herhaling bevat
en dat Europese geskiedenis groter byval vind, is sillabusse 'n
knelpunt om die volgende redes:
* "So11lJIlige fasette word as oninteressant ervaar."
* "Dithou nie tred met sosio-ekonomiese en politieke
veranderinge nie."
* "Groter behoefte bestaan aan Eietydse geskiedenis."
(Barnard, et al. 1991: 81).
Dit val vreemd op dat daar in die "Samevattende Aanbevelings"
geen aanbeveling met betrekking tot bogenoemde drie probleme
gedoen word nie. Die volgende twee aanbevelings hou met die
relevansie en interessantheid van sillabusse verband :
* "Geskiedenissillabusse kan meer interessant en relevant
Wees indien daar by die strukturering daarvan wegbeweeg
word van ' n suiwer kronologiese na ' n meer tematiese
benadering."
* "Indien kurrikulering op 'n modulere struktuur gebaseer
word, sal di t meer ruimte skep vir aanpasbaarheid van
sillabusse met die oog op akkommodering van verandering en
vernuwing." (Barnard, et al. 1991: 83).
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Dit wil voorkom asof die kronologiese struktuur van die
sillabusse die skuld moet kry dat dit nie as interessant en
relevant beleef word nie, en asof die behoefte aan verandering
en vernuwing deur rniddel van 'n modulere stuktuur bygebring kan
word.
Die behoefte aan verandering en vernuwing en die rede waarom
sillabusse nie deur sornrniges as interessant en relevant beleef
word nie, is nie verder nagevors nie.
'n Aanbeveling met betrekking tot die geskiedenisonderwyser, wat
naas die sillabus as 'n tweede knelpunt gereken word, lui soos
volg: "Die onderwyser moet in sy aanbieding 'n balans handhaaf
tussen die vakinhoudelike en historiese vaardighede van die vakil
(Barnard, et al. 1991: 82). Hierdie aanbeveling hou verband met
sienswyses wat in paragraaf 2.1.3 van hierdie hoofstuk aangetoon
word.
samevatting
Dit kan duidelik uit hierdie verslag afgelei word dat huidige
sillabusse, soos wat hulle tans daaruit sien, gewis nie algemene
byval vind nie, en dikwels as irrelevant en oninteressant beleef
word; datdaar 'n behoefte aan 'n ander soort geskiedenis is ;
en dat daar 'n balans gehandhaaf moet word tussen vakinhoude en
historiese vaardighede wanneer dit by skoolgeskiedenis kom.
2.1.4.2 Navorsing deur ' n werkkomitee van die Hoofkomitee van
die Raad vir Geesteswetenskaplike Navorsing (RGN)-
Onderwysnavorsingsprogram - 1992
Hierdie navorsing behels 'n ondersoek na die onderrig van
geskiedenis in die Republiek van suid-Afrika. Daar is by wyse
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van vier sub-verslae ( A,B,C en D) verslag gelewer oor 'n
rasionaal vir geskiedenisonderrig (Sub-verslag A); kriteria vir
die onderrig van geskiedenis op s ekondez-e skoolvlak (Sub-verslag
B); die evaluering van geskiedenis in die Senior Sekondere Fase
(Sub-verslag C) ; en' n empiriese ondersoek na die onderrig van
geskiedenis in die RSA (Sub-verslag D). (Elke sub-verslag is in
werklikheid 'n verslag oor 'n afsonderlike navorsingsprojek.)
Omdat die lede van die werkkomitee onderling oor belangrike
aangeleenthede verskil het, is daar nie 'n konsensusverslag
gepubliseer nie. Genoemde sub-verslae dien dus hoogstens as
gespreksdokumente. Daar sal gevolglik vervolgens net verwys word
na belangrike aanwysers uit die onderskeie ondersoeke wat
verband hou met die probleemstelling van hierdie studie, asook
aangeleenthede wat betrekking het op aspekte wat in paragraaf
2.1.3 van hierdie hoofstuk bespreek word.
In SUB-VERSLAG A - 'N RASIONAAL VIR GESKIEDENISONDERRIG IN DIE
,
RSA, wys Triimpelmann daarop dat 'n aantal kritiese
hervertolkings van gebeure in die suid-Afrikaanse verlede
daartoe gelei het dat sekerheid ten opsigte van die verlede 'n
probleem geword het. Gevolglik het skoolgeskiedenis al hoe meer
omstredegeraak en is geskiedenissillabusse in 'n toenemende
mate gekritiseer (1992b: 1).
Klagtes by onderwyskongresse oor die skoolgeskiedenis van die
apartheid-era soos: "Apartheid education is not an enabling
education. It has failed to inculcate a sense of national
identity and common purpose among South Africans", en opmerkings
oor die "distorted and one-sided version" van die Suid-
Afrikaanse geskiedenis (soos aangehaal deur Trumpelmann, 1992b:
1), is aan die orde van die dag.
Trumpelmann toon ook aan dat, afgesien van kritiek dat
geskiedenis deur die owerheid as 'n indoktrinasie-instrument
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gebruik word, kritici ook teen die didaktiese strukturering
van die vak gekant is, omdat dit die vormingsmoontlikhede van
die vak kortwiek (1992b: 2).
suid-Afrika se "ideologiese dilemma van 'n 'ontbrekende'
historiese verledebeeld" maak 'n oplossing in belang van
geskiedenis as skoolvak dringend noodsaaklik. Van Jaarsveld word
s6 aangehaal: "In die lig van 'n radikaal veranderende situasie
is nuwe historiese perspektiewe en 'n nuwe orientering nodig
" (T" 1 1 92b 2)••. rumpe mann, 9 : •
Die feit dat daar nie tydens die apartheid-era 'n gemeenskaplike
geskiedsbeeld gevestig kon word nie, vorm deel van die probleem
wat vanwee indoktrinasie en die gebruik van meestersimbole
bestaan. Daar word bespiegel dat "people's history" tot 'n nuwe
stel meestersimbole sal lei, en daar word tereg gevra in watter
mate dit regverdig kan word dat geskiedenis ingespan moet word
om 'n nuwe nasie te help bou, wat op 'n bepaalde ideologiese
uitgangspunt geskoei is (Trumpelmann, 1992b: 11).
In die samevattende verslag van hierdie navorsingsprojek word
die volgende vyf redes verstrek vir die feit dat geskiedenis in
die Republiek van suid-Afrika 'n probleem geword het:
* "Verskuiwende werklikhede en die veranderende poli tieke en
maatskaplike bestel skep groter verskeidenheid van
sieninge en verantwoorde wetenskaplike vertolkings van die
geskiedenisgebeure en die betekenis van die totale
geskiedenisverloop. ou aanvaarde sekerhede word
bevraagteken en nuwe, voorlopige en ongetoetste
verklarings en vertolkings word aangebied."
* "Daar word van Geskiedenis verwag om ' n bousteen vir Suid-
Afrikaanse nasieskap te wees deur klem op
gemeenskaplikhede eerder as op eiesoortighede te le. Die
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vak moet dUs 'n moontlike toekomstige politieke gesag wat
die strewe in die land bevorder, onderskraag."
* "Beweerde en werklike indoktrinasie veral vanwee die
eensydige aanbieding van die werklikheid."
* "Die eis om didaktiese vernuwing - proses eerder as produk
moet aandag kry."
* "Kan Geskiedenis 'n bepaalde beeld weergee van wat gebeur
het om te voldoen aan die vereistes van die samelewing?"
(Raad vir Geesteswetenskaplike Navorsing, 1991b: 6)
(voortaan RGN).
Die volgende probleme word onder andere genoem met betrekking
tot die realisering van geskiedenis se nut as staatsburgerlike
vormingsvak:
* "In ' n plurale gemeenskap soos die van Suid-Afrika, waarin
tans veral blanksentriese Geskiedenis aangebied word, wat
die verhaal van die blankes se sukses uitbeeld en veel
minder aandag aan verset teen blanke magsvestiging gee
word uiteenlopende eise gestel met betrekking tot watter
geskiedenis, onderrig in gegee behoort te word. Daar
bestaan nie 'n gemeenskaplike beeld van Geskiedenis in
Suid-Afrika nie, hoewel Suid-Afrikanerskap as ' n
saambindende faktor tans besig is om veld te wen."
* "Geskiedenissillabusse toon ' n gebrek aan duidelike en
spesifieke doelstellings wat in die praktyk bereikbaar is
en inderdaad verwesenlik word. In die formulering van
doelstellings en doelwi tte moet veel meer aandag gegee
word aan di t wat wesenlik van die vak is. Dan sal aan
geskiedenis as proses meer aandag gegee word en nie aan
geskiedenis as produk alleen nie." (RGN, 1991b: 7).
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SUB-VERSLAG B - KRITERIA VIR DIE ONDERRIG VAN GESKIEDENIS OP
SEKONDeRE SKOOLVLAK is op 'n indringende literatuurstudie asook
'n empiriese ondersoek gebaseer. Vervolgens sal omstandighede
en faktore wat volgens die verslag 'n belangrike invloed
uitoefen op kriteria, wat as maatstaf dien vir die insluiting
van inhoude in sillabusse en wat ook met die voorafgaande
kommentaar in paragraaf 2.1.4.1 en 2.1.4.2 verband hou, baie
kortliks aangetoon word.
Onder die opskrif GESKIEDENIS EN POLITIEK word verwys na die
argument dat "die politieke aard van geskiedenisonderrig erken
en aanvaar moet word". Daar word gekonstateer dat
geskiedenisonderrig nie "waardevry en politiekvry" aangebied kan
word nie, maar dit "hoef egter nie aan die partypolitiek in die
besonder en politiekery in die algemeen uitgelewer te word nie".
Daar word ook daarop gewys dat die sensitiwiteit van die vak
"gele~ is in syvatbaarheid vir politieke manipulasie" (Kapp,
1992d: 7).
Voorts word·daar onder die opskrif VOOROORDEEL EN EENSYDIGHEID
genoem dat die probleme van vooroordeel en eensydigheid
belangriker is en meer algemeen voorkom in geskiedenisonderrig
as probleme soos verideologisering en verpolitisering. Daar word
daarop gewys dat daar nie 'n geskiedenisboek bestaan "waarteen
nie meerdere of mindere klagtes van vooroordeel, eensydigheid
en weglating ingebring kan word nie", en dat pogings in die
verlede om dit uit te skakel, nie ten volle suksesvol was nie
(Kap~, 1992d: 7-8).
Die oordrag van "waardes, gesindhede en tradisies" is volgens
die verslag 'n belangrike funksie van geskiedenisonderrig. Die
funksie word "gewoonlik gebalanseer deur terselfdertyd ook klem
te le op die ontwikkeling van 'n kritiese ingesteldheid, van 'n
begrip vir en waardering van ander kulture, gemeenskappe,
samelewings, volke en state". Die vorming van 'n volwasse
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persoon, wat s6 'n ewewig kan handhaaf, word nagestreef (Kapp,
1992d: 6).
Daar word na die inhouds- en onderrigdebat verwys onder die
opskrif DOELSTELLINGSMODEL VERSUS INHOUDSMODEL. Voorstanders van
die inhoudsbenadering le die klem op geskiedenis as produk.
HUlle beklemtoon "die oordrag van noodsaaklike kennis, begrip,
insig, waardes en gesindhede wat van leerlinge ryper en meer
volwasse mense sal maak". Daarteenoor le die voorstanders van
die doelstellingsmodel die klem op geskiedenis as proses.
Volgens hulle behoort geskiedenisonderrig "bemarkbare
vaardighede" te ontwikkel "wat leerlinge beter sal toerus om in
die beroepsmark mee te ding" (Kapp, 1992d: 8-9).
Volgens die samevattende verslag is een van die vyf voorwaardes
vir geldige kriteria die volgende: "Dit moet die besondere eise
van die vak eerbiedig en nie die vak onderhewig'stel aan ander
oorweginge of motiewe nie. Daarommoet dit nie verideologiseer,
verpolitiseer of geanekdotiseer word nie" (RGN, 1991b: 10).
SUB-VERSLAG C - DIE EVALUERING VAN GESKIEDENIS IN DIE SENIOR
SEKONDeRE FASE onderskryf die volgende standpunt van die
"National Curriculum History Working Group" in Engeland, naamlik
"To have integrity, the study of history must be grounded in a
thorough knowledge of the past; must employ rigorous historical
method - the way in which historians carry out their task; and
must involve a range of interpretations and explanations.
TOGETHER, THESE ELEMENTS MAKE AN ORGANIC WHOLE; IF ANY ONE OF
THEM IS MISSING THE OUTCOME IS NOT HISTORY" (Kallaway, 1992:
56) •
In die samevattende verslag word daarop gewys dat 'n "sektariese
beklemtoning van die Afrikaner nasionalistiese historiografie"
skoolgeskiedenis domineer en tot vooroordeel lei. Verder word
dit onderstreep dat die ideologiese aard van vrae in die senior
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sertifikaateksamenvraestelle dikwels die apartheidsbeeld van die
verlede regverdig (RGN, 1991b: 22).
In SUB-VERSLAG 0 - 'N EMPIRIESE ONDERSOEK NA DIE ONDERRIG VAN
GESKIEDENIS IN DIE RSA, word, wat die inhoud van die sillabusse
betref, die standpunt gestel dat verskillende perspektiewe in
suid-Afrika gelyke aandag behoort te ontvang. Verder word daar
gekonstateer dat, wat die doelwitte met geskiedenisonderrig
betref, probleme ondervind word om leerlinge die belangrikheid
van geskiedenis as akademiese dissipline te laat begryp (Van der
Merwe, 1992: 2).
Ten besluite word daar in die voorwoord van die hoofverslag
daarop gewys dat hoewel die veranderende omstandighede in ons
land 'n "dringende soeke na 'n nuwe en meer geregverdigde
onderwysbedeling" noodsaak, bestaan daar groot verdeeldheid
onder die mense oor aktuele sake soos die onderrig van
geskiedenis op skoolvlak. Daar heers ook nie net 'n verskil in
siening nie, dit gebeur dikwels dat groepe of partye nie gereed
is om met mekaar te praat nie, en indien dit wel gebeur, is die
"semantiek wat aangewend word" vir die betrokkenes onaanvaarbaar
(RGN, 1992: 16).
Samevatting
Die boodskap in hierdie RGN-verslag is baie duidelik. 'n Nuwe
aanvaarbare geskiedsbeeld en 'n dienooreenkomstige hervertolking
van die suid-Afrikaanse verlede is nodig. Verder word daar, wat
die onderrig van skoolgeskiedenis betref, 'n didaktiese
vernuwing geeis, waarvolgens daar nie plek behoort te wees vir
'n gedienstigheid aan 'n bepaalde ideologie of politieke
sienwyse nie, en wat eensydigheid en vooroordeel sal hokslaan.
Sodanige didaktiese vernuwing moet ook die weg in
skoolsillabusse berei vir die vestiging van geskiedenis as 'n
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proses. Verder word dit onderstreep dat vakdissiplinere eise
deurgaans eerbiedig behoort te word.
Die verslag wys ook daarop dat die idee van 'n demokratiese
Suid-Afrikanerskap, wat as bindkrag in die toekomstige Suid-
Afrika sal dien, besig is om pos te vat. Dit is ook baie
duidelik dat daar 'n noodsaaklikheid en 'n behoefte bestaan dat
kundiges sal begin saampraat ~n saamdoen in belang van die
toekoms van die vak.
2.1.4.3 Verslag van
Investigation
1992
die "National Education Policy
(NEPI) - CUrriculUlll Research Group" -
Die navorsing met betrekking tot hierdie verslag is 'n projek
van die "National Education Co-ordinating committee" (NECC) wat
gedurende die tydperk, Desember 1990 tot Augustus ~992,
onderneem is • Di~ verslag bestaan uit twaalf sub-verslae.
Hierdie verslae dien nie as die daarstelling van 'n model vir
'n nuwe onderwysstelsel nie, en is ook nie 'n stel aanbevelings
vir 'n meer billike of onpartydige onderwysstelsel vir die nuwe
bedeling . in Suid-Afrika nie. Dit dien as 'n ontleding van
prakties uitvoerbare opsies vir 'n toekomstige bedeling op die
kort- of middeltermyn, en ni~ as langtermynoplossings nie.
Wat geskiedenisonderrig betref, wys die verslag daarop dat
sillabusse wat sedert 1948 deur Afrikanernasionalisme en die
apartheidsideologie gerig is, uitgedien is. wat die toekoms van
die vak betref, bestaan daar drie opsies, naamlik dat
nasionalisme die dominante faktor bly, maar dat die belange van
swart nasionalisme in die toekoms gedien sal word; dat 'n
multikulturele benadering gevolg word, waarvolgens elke
kultuurgroep sy eie weergawe van die suid-Afrikaanse geskiedenis
bestudeer; 6f dat geskiedenis as skoolvak uit die bree
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kurrikulum van die toekoms gelaat word, vanwee sy skrale
beroepswaarde en omdat dit in die verlede as vak misbruik is
(National Education Co-ordinating Committee, 1992: 73) (voortaan
NECC) •
Die verslag wys egter verder daarop dat daar ook die
moontlikheid vir die insluiting van 'n "revitalized History" in
die toekomstige skoolkurrikulum bestaan - "one which is taught
either on its own or as part of integrated studies". Hierdie
moontlikheid word soos volg in die verslag uiteengesit:
* "An alternative History curriculum could allow for the
redress of past wrongs in the interpretation of History
and could restore the History of oppressed people as part
of a common History. Rather than being an exercise to
avoid, this could be an important part of building new
common values and identities".
* "History teaches valuable skills such as the analysis and
comparison of sources and the ability to conceive of
different interpretations of the past. Thus it provides a
basis for working with both commona1ity and diversity".
* "The development of historical insights into the way
things are and the way they have been both in South Africa
and the rest of the world is an important dimension of
general education and also offers a perspective on the
changing world of work" (NECC, 1992: 73-74).
2.1.4.4 "A Policy Framework for Education and Training" - 'n
Besprekingsdokument van die African National Congress
- 1994
Hierdie besprekingsdokument wat in Januarie 1994 verskyn het,
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bevat voorstelle vir ANC-beleid met betrekking tot onderwys en
opleiding. Nadat deeglike debat op al die nodige vlakke daaroor
gevoer is, het die "Implementation Plan for Education and
Training" in 1994 verskyn. In hierdie dokument word die wyse en
omstandighede waaronder die genoemde beleid germplementeer sal
word, uitgespel.
Daar sal vervolgens slegs gefokus word op did punte in die
onderhawige dokument wat op 'n direkte of indirekte wyse met die
probleemstelling van hierdie studie verband hou: of wat
betrekking het op sake wat in paragraaf 2.1.3 en 2.1.4 behandel
is: of wat in paragraaf 2.2 genoem word.
Een van die aanvangsopmerkings in die inleidende gedeelte van
die dokument openbaar die filosofie wat dit ten grondslag le,
naamlik "The challenge that we face at the dawning of a
democratic society is to create an education and training system
that will ensure that the human resources and potential in our
society are developed to the full. It is the challenge posed by
the vision of the Freedom Charter: ' to open the doors of
learning and cul ture to all' (Education Department African
National Congress, 1994: 1) (voortaan ANC).
Die volgende is een van die vier uitgespelde waardes (values)
wat die gestelde onderwysdoelstellings onderskryf, naamlik -
*
"The realisation of democracy, so that
responsible and productive citizens will
participate fully in all facets of the
communities and the nation at large" (ANC,
independant,
be enabled to
life of their
1994: 2).
Van die nege geformuleerde onderwysbeginsels is die volgende
twee tersaaklik, naamlik -
* "The education process shall aim at the development of a
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national democratic cUlture, with respect to the value of
our people's diverse cultural and linguistic traditions,
and shall encourage peace, justice, tolerance and
stability in our communities and nation"; en
* "Education shall be based upon the principles of co-
operation, critical thinking and civic responsibility, and
shall equip individuals for participation in all aspects
of society" (ANC, 1994: 4).
In Hoofstuk 13 van die besprekingsdokument word kurriku1um-
aangeleenthede, onder andere, behandel. Ter inleiding word die
vorige bedeling s6 beskryf: "The curriculum under apartheid has
perpetuated race, class, gender and ethnic divisions. It has
emphasised division rather than commonality and has denied
common citizenship and a national identity" (ANC, 1994: 67).
Teenoor dit wat was, word dit wat vir die nuwe bedeling beoog
word, soos volg gestel: "We believe that the curriculum must
promote unity and the common citizenship and destiny of all
South Africans irrespective of race, class, gender or ethnic
background. It must be relevant to the needs of the individual
as well as the social and economic needs of society. The
curriculum must promote independant and self-critical learning
and respect the equality of all forms of knowledge. And more
importantly, the process of curriculum development must be
democratised through the participation of all stakeholders"
(ANC"1994: 68).
Die volgende beleidsvoorstelle met betrekking tot die kurrikulum
is vir die onderhawige studie van belang, naamlik -
* "Promote unity in diversity through a flexible framework
which allows for the accommodation of cultural, provincial
and local differences and needs";
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* "Be learner-centred and non-authoritarian and encourage
the active participation of students in the learning
process" ; en
* "stimulate critical and reflective reasoning and develop
problemsolving and information-processing skills" (ANC,
1994: 69).
In Hoofstuk 20 - GENERAL EDUCATION, waarin onderwys gedurende
die eerste tien verpligte skool jare behandel word, is die
eersgenoemde strategiese beginsel, wat die algemene
beleidsvoorstelle onderskryf, vir hierdie studie tersaaklik,
naamlik -
* "the development of a curriculum that empowers learners
for social, economic and political participation" (ANC,
1994:97).
wat beleidsvoorstelle met betrekking tot die kurrikulum vir
algemeneonderwys betref, word opgemerk dat "The curriculum of
General Education will be committed to national development and
social responsibility, to the development of a non-racial, non-
sexist and democratic society and to the development of a
national identity". 'n Gemeenskaplike kernsillabus word beoog,
wat uit verskillende vakgebiede (subject areas) saamgestel sal
word en waarvolgens geskiedenis as vak waarskynlik in die
vakgebied "studies of society" gehuisves sal word. Van al die
vakgebiede word gese dat "the emphasis will be on developing the
capacity of learners to think independently and creatively, to
solve problems and to communicate and apply their knowledge"
(ANC, 1994:98).
In Hoofstuk 23 - FURTHER EDUCATION, wat betrekking het op die
onderwysfase wat na die eerste tien verpligte skooljare volg,
word daar s6 na die bestaande opset in die skoolfase verwys :
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"Syllabi are outmoded, and academic, and present social studies
in a skewed manner. Teaching methodology is excessively teacher-
centred, reflecting examinations which stress recall at the
expense of higher skills" (AN~, 1994: 108).
Die volgende slotopmerking in Deel 7 van hierdie dokument vat
die gees daarvan goed saam: "This document is testimony to the
fact that we stand at the verge of a new era in education and
training in South Africa. We are presented with a unique
opportunity to start anew - to do things differently. The nature
of the education and training system that we construct, and its
style of operation, must reflect the democratic values being
shaped in society" (ANe, 1994: 119).
samevatting
Die ontwikkeling van 'n demokratiese samelewing, 'n nasionale
identiteit en 'n nasionale demokratiese kultuur word in die
vooruitsig gestel. ' n Gees van verdraagsaamheid en regverdigheid
moet terwille van stabiliteit en vrede bevorder word.
Gemeenskaplikhede en verskille moet erken en eerbiedig word,
terwyl daar gepoog behoort te word om eenheid te midde van
kulturele verskeidenheid te bewerkstellig. Wat die leerproses
betref, behoort aktiewe leerlingdeelname te sorg vir die
daarstelling van onafhanklike en kritiese denkers in die Suid-
Afrikaanse samelewing.
2.1.4.5 'n Kurrikulummodel vir Onderwys in suid-Afrika (KUMSA
2) - 1994
Onder die leiding van die Komitee van Onderwysdepartementshoofde
(KODH) is daar die afgelope ses jaar, met ander woorde sedert
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1989, gewerk aan die ontwikkeling van 'n konsepmodel wat as 'n
inset sal kan dien by die ontwikkeling van 'n gemeenskaplike
bres kurrikulum vir pretersiere onderwys in suid-Afrika. Die
eerste verslag wat by wyse van die besprekingsdokument " 'n
Kurrikulummodel vir Onderwys in suid-Afrika (KUMSA 1)" in 1991
vrygestel is, is sedertdien vir kommentaar aan 'n wye spektrum
belanghebbendes en belangstellendes beskikbaar gestel. Die
kommentaar is aangeteken, ontleed, beredeneer en verwerk.
Gepaardgaande voorstelle is ook verfyn en uitgetoets. Daarna is
die model aangepas en as KUMSA 2 vrygestel. Die voorgestelde
model is in sy huidige vorm nog steeds nie finaal nie. Dit is
slegs die voltooiing van 'n volgende fase binne die bres proses
van kurrikulumvernuwing (Komitee vir onderwysdeparte-
mentshoofde, 1994: vi) (voortaan KODH).
Daar sal vervolgens baie kortliks na die sake in hierdie verslag
verwys word wat 'n direkte verband toon met die gestelde
probleem in die onderhawige studie , of verwante aangeleenthede.
Verder sal daar ook gefokus word op sake wat 'n indirekte
verband toon met die nuwe toekomsperspektief in paragraaf 2.2.
Hoewel die vier bres onderwysdoelstellings vanselfsprekend op
onderwys in die algemeen betrekking het, en daarom op alle vakke
van toepassing is, sou die vierde doelstelling veral op die
terrein van geskiedenisonderrig tot verwesenliking kon kom.
Verder sluit dit ook aan by standpunte wat in paragraaf 2.2
gestel word. Hierdie doelstelling lui soos volg: "Die opvoeding
van leerders tot verantwoordelike en nuttige burgerskap, sodat
hulle die wereld waarin hulle leef, sal verstaan, respekteer en
bewaar; sodat hulle bekwaam en gewillig sal wees om diens te
lewer aan die gemeenskap, die nasie, die land en die wereld; en
sodat hulle hul rol in die lewe op bekwame en aanvaarbare wyse
kan vervul en 'n positiewe bydrae tot die geheel sal maak"
(KODH, 1994: 17-18).
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Vir die onderskeie onderwysfases is daar deurlopende asook
aanvullende of spesiale doelstellings geformuleer, waarvan die
volgende vier 'n duidelike verband toon met standpunte wat in
paragraaf 2.1.3, 2.1.4 en 2.2 gestel word, naamlik "die
bevordering van die toenemende ontwikke1ing en/of verwerwing by
1eerders van:
* ",n bewuswording van hu1se1f as mense tussen ander mense,
en hu1 verantwoorde1ikhede teenoor hU1se1f, hu1 medemens,
hul omgewing en hu1 land, asook die ontwikke1ing van 'n
positiewe gesindheid in die verband (hierby inges1uit is
die beginse1 van menseregte en die eiemaking van waardes
soos deur die same1ewing aanvaar; maar ook die reg om iets
wat as geldend beskou word, krities te mag analiseer, te
mag eva1ueer en te mag bevraagteken)" ;
* " ,n bewuswording van die bestaan van verski1lende waardes
en oortuigings" ;
* "verdraagsaamheid vir verskille en die aanvaarding dat
kulture dinamies, kreatief en interaktief van aard is" ;
en
* "toepas1ike vaardighede op , n toenemend hoer v1ak in
situasies wat steeds hoer eise ste1 en met die klem
toenemend op die toepassing daarvan" (KODH, 1994: 19-20).
Die volgende twee aanvullende of spesifieke doelstellings vir
die junior sowel as die senior sekondere fase, verdien ook hier
vermelding, naamlik die "basiese orientering van leerders ten
opsigte van" :
*
"politieke stelse1s
geletterdheid" ; en
met die oog op po1itieke
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* "verskillende kulture" (KODH, 1994: 23-24).
By die uiteensetting of beskywing van moontlike studievelde word
daar, wat betref die sosiale en geesteswetenskappe, waaronder
geskiedenisonderrig sorteer, gekonstateer dat daar "spesifieke
aandag" aan die ontwikkeling van politieke geletterdheid beoog
word (KODH, 1994: 38).
Samevatting
Die opvoeding van leerders tot verantwoordelike en nuttige
burgerskap, ter wille van diens aan die nasie, die land en die
gemeenskap, word in die vooruitsig gestel. Verder word die
basiese verdraagsaamheid en orientering van leerders ten opsigte
van verskillende kulture asook politieke stelsels, met die oog
op politieke geletterdheid, beoog.
Die ontwikkeling van 'n positiewe gesindheid jeens menseregte,
die bewuswording van verskillende waardes, die eiemaking van
waardes wat deur die samelewing aanvaar word, asook die reg om
krities daarteenoor te staan, word nagestreef.
Die bevordering van die verwerwing en ontwikkeling van
toepaslike vaardighede word ook benadruk.
2.1.5 ANDER LEEMTES IN DIE BReE KURRIKULUH
In die verslag van 'n navorsingsprojek " Evaluering van die bree
kurrikulum" wat in 1990 deur die Departement Onderwys en Kultuur
(DOK) onderneem is, en waarvolgens die bree kurrikulum wat
destyds in DOK-skole aangebied is, geevalueer is, word leemtes
in die kurrikulum ten opsigte van die juridiese as 'n
werklikheidsaspek aangetoon. Dit het relevansie vir geskiedenisonderrig.
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Volgens genoemde verslag behoort 'n kurrikulum relevant te wees
vir die betrokke samelewing waarvoor dit bedoel is, en behoort
die individu daarvolgens betekenisvolle vervulling te ervaar,
asook sy potensiaal te aktualiseer. In aansluiting hierby word
daarop gewys dat die suid-Afrikaanse samelewing verandering op
die kulturele, sosiale en politieke terrein ondergaan. Die bree
kurrikulum behoort dus by implikasie daarby aan te pas. Geyser
word in hierdie verband s6 aangehaal: "Die skool loop die gevaar
om 'n anachronisme te word indien ingrypende veranderinge in die
samelewing nie in die kurrikulum verreken word nie"
(Oepartement Onderwys en Kultuur - Administrasie: Volksraad,
1992a: 2) (voortaan OOK).
Wat die juridiese as werklikheidsaspek betref, word die volgende
gekonstateer: "In 'n samelewing waar daar onsekerheid,
eiegeregtigheid en wanorde voorkom, rus daar 'n
verantwoordelikheid op die onderwys om regsorde en stabiliteit
in die samelewing te bevorder deur leerlinge met basiese
kundighede, vaardighede en waardes ten opsigte van die juridiese
toe te rus" (OOK, 1992a: 111).
Volgens die empiriese gegewens wat by wyse van genoemde
navorsing bekom is, word daar nie in die bree kurrikulum
voldoende. voorsien in die ontwikkeling van perspektiwiese en
objektiewe denke nie. Verder word daar ook nie genoegsaam
voorsiening gemaak vir die ontwikkeling van die vermoe om
empaties te funksioneer nie. Genoemde vaardighede hou onder
andere met die juridiese as werklikheidsdomein verband (OOK,
1992a :111).
Oaar word eerstens in die verslag aanbeveel dat kurrikuleerders
oor die plek van die juridiese in die bree kurrikulum behoort
te besin. oit sluit die verborge sowel as die forme le kurrikulum
in. In die tweede plek word aanbeveel dat kurrikuleerders oor
die verskillende moontlikhede ten opsigte van die voorsiening
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in die juridiese behoort te besin, soos byvoorbeeld "watter
vakke of komponente van vakke verantwoordelikheid daarvoor
behoort te aanvaar" (DOK, 1992a: 111).
Geskiedenisonderrig het sekerlik in hierdie opsig 'n
verantwoordelikheid. 'n Verduideliking hiervoor le enersyds in
die feit dat perspektiwiese en objektiewe denke, sowel as die
vermoe tot empatiese funksionering, deel uitmaak van die
kriteria wat onder kennis van die historiese as
werklikheidsdomein ingesluit is in die evalueringsinstrument wat
aangewend is tydens genoemde navorsing (DOK, 1992b: -).
Andersyds bestaan daar 'n verband tussen juridiese geletterdheid
en staatsburgerlike opvoeding of politieke geletterdheid, wat
weer 'n besliste deel van die prentjie van geskiedenisonderrig
vorm. Trumpelmann vind in hierdie verband, onder andere, by
Cicero, Pericles en veraI ook by Barraclough aansluiting wanneer
hy die staatsburgerlike vormingsmoontlikhede van geskiedenis as
vak aantoon (1986: 168-172).
Wat juridiese geletterdheid, oftewel "law-related education",
betref, verdien Rowe se kommentaar daarop ook in die suid-
Afrikaanse opset ernstige oorweging, omdat 'n demokratiese
toekoms vir hierdie land in die vooruitsig gestel word. Hy stel
dit soos volg: "study of law has never been a central feature
of the curricula of Western democratic societies despite the
fact that it features so strongly in the establishment and
maintenance of these societies' code of conduct and in the
contihuation of their democratic traditions" (1992: 69). In
aansluiting hierby het sy volgende opmerkinq eweveel relevansie
vir suid-Afrika as vir westerse gemeenskappe: "The increasingly
pluralistic nature of Western societies suggests that the
religious values can no longer provide the common cultural
framework they once did. The law, by contrast, does set out a
code of conduct binding on all citizens" (1992: 70).
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Rowe haal Ting aan, wat die rasionaal vir politieke en juridiese
geletterdheid soos volg omskryf: "The very existence of a
democratic government requires the existence of a well informed,
active, participatory citizenry. Though it is unrealistic to
expect everyone to participate actively all the time, it is
highly desirable that all citizens should be well equipped with
the ability to find out and to obtain the information they
require, that they should be adequately informed in all
government affairs and ready and able to take part actively and
voluntarily whenever they feel it necessary" (1992: 71).
Vir sodanige aktiewe deelname behoort leerders volgens Rowe oor
die nodige kennis, waardes, gesindhede en vaardighede te beskik.
oit alles vereis "deliberate cUltivation by schools" (1992: 71-
72). Hierdie siening van hom is gebaseer op die bevindings van
verskeie navorsingsprojekte in die VSA en Engeland.
Rowe wys daarop dat daar fundamentele verskille tussen
regsopleiding en juridiese geletterdheid bestaan. Oie instelling
van skoolprogramme vir laasgenoemde is 'n reaksie op die
mislukking van staatsburgerlike geletterdheidsprogramme. oit is
in die eerste plek "citizen-centred", want dit fokus grootliks
op die individu en in die besonder op sy behoeftes, sy regte en
sy pligte. Volgens hom kweek dit "levels of legal awareness,
encouraging the young citizen critically to evaluate the law in
its social and political context" (1992: 72).
Geregtigheid, oftewel "justice", is volgens Rowe die belang-
rikste element van juridiese geletterdheidsprogramme. Hy wys
daarop dat die waardestelsels van individue in so 'n mate
verskil dat "one person's justice is another's injustice". Oit
noem hy 'n "key lesson" van juridiese onderwys en hy wys daarop
dat " These conflicts of view have to be resolved in ways which
themselves may be seen as just, giving due weight to the evi-
dence, to the rights of others and to ' due process'" (1992: 72).
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Benewens die feit dat leerders by wyse van juridiese
geletterdheidsprogramme begelei word om die rol van regte en
pligte, wat deur die regsraamwerk daargestel is, te vervul; is
sodanige programme volgens Rowe 'n "initiation into the value
systems of liberal Western democracies such that members of
society become socially bonded to the underlying democratic
values which enable pluralism and social cohesion to coexist"
(1992: 73).
Sy volgende opmerking het nie net relevansie vir kurrikuleerders
nie, maar sluit ook aan by voorgenoemde bevindings en
aanbevelings van die Departement Onderwys en Kultuur, naamlik
dat "ignorance of the law, lack of appropriate skills, and the
development of entrenched attitudes combine to prevent most
citizens being able to exercise their rights and duties
appropriately. This is to the detriment of both the individual
and society itself" (1992: 74).
In aansluiting by die vroeere verwysing in hierdie paragraaf na
die verband wat daar tussen juridiese geletterdheid en geskie-
denisonderrig bestaan; met inagneming van die argumente van Rowe
in hierdie paragraaf ; en ten einde 66k te voldoen aan die
aanbeveling van die Departememt Onderwys en Kul tuur, naamlik dat
daar besin behoort te word oor watter vakke of vakkomponente vir
juridiese geletterdheid voorsiening kan maak, kan daar gekonsta-
teer word dat bepaalde regsvaardighede by wyse van geskiedenis-
onderrig aangeleer kan word.
Daar bestaan 'n sterk ooreenkoms tussen die werkwyse van die
historikus en die van die juris. In die eerste plek moet albei
getuienis oor bepaalde aangeleenthede of gebeure weeg en
beoordeel. Commager (1966: 71) verwys na sodanige handeling as
"exercising professional jUdgement".
In die tweede plek moet beide die historikus en die juris oor
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die vermoe beskik om feitemateriaal te orden. Scott (1993) wys
daarop dat wanneer 'n praktiserende regsgeleerde 'n klient in
die hof moet verdedig, hy met 'n "ontsaglike hoeveelheid
feitemateriaal" gekonfronteer word. "Feite as sodanig beteken",
volgens hom, "vir 'n regsgeleerde en vir die hof niks, indien
dit nie geordend is nie, en" vra hy, "waar leer 'n mens nou
beter om feite te orden as in 'n kursus soos geskiedenis?".
Derdens hou die ooreenkoms tussen die taak van die historikus
en die van die juris met die alledaagse verskynsel van oorsaak
en gevolg verband. Soos wat die relevansie van kousaliteit
spreek uit die werke van die historikus, s6 is die oorsake en
gevolge van gebeure volgens Scott (1993) "vir 'n regsgeleerde
:n die hof ..•van die grootste belang".
Die bemeestering van regsvaardighede, soos ook historiese
vaardighede, stel die mens in staat om krities en analities na
sy samelewing, sy omstandighede en gebeure om horn te kyk. As hy
dit kan doen, het hy 'n greep op sekere kundighede waaroor 'n
burger wat vir demokrasie geskool is, behoort te beskik.
Benewens regsvaardighede sou die akkommodering van sekere ander
aspekte van juridiese geletterdheid in geskiedenisonderrig op
grond van die argument in die onderhawige studie regverdig kon
word. 'n Geskiedenisonderrig, waarvan demokratiese waardes deel
uitmaak van sy grondmotief of "leitmotiv", sou sy kant kon bring
in die belang van Rowe se betoog ten opsigte van die vestiging
en instandhouding van van 'n demokratiese samelewing.
2.1.6 DIE KONSEPWITSKRIF OOR ONDERWYS EN OPLEIDING - 1994
In Deel 2 van hierdie konsepwitskrif word daar onder die opskrif
"Historiese neigings en die nagevolge daarvan" onder andere
gekonstateer dat "Die ontsegging van gelyke burgerskap en gelyke
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regte aan a11e Suid-Afrikaners het noodwendig die ontsegging van
ge1yke onderwysregte behe1s, met die vo1gende gevo1ge: .••die
kurriku1um, handboeke en onderwysersop1eiding is vir ideo1ogiese
doe1eindes gemanipu1eer en as instrumente van propaganda en
indoktrinasie gebruik. Geskiedenis, godsdiens, waardeste1se1s,
ku1 tuur en ges1agsro11e wat deur die staat bepaa1 is, is
afgedwing. Ampte1ike be1eide oor eksamens en onderwysmetodes het
die memorisering van groot hoevee1hede in1igting aangemoedig en
sowe1 onderwysers as kinders ontmoedig om hu11e eie inisiatief
of kritiese denke te ontwikke1" (Republiek van suid-Afrika
Ministerie van Onderwys, 1994: 9).
Onder die opskrif "Waardes en beginsels van nasionale onderwys-
en opleidingsbeleid" het die volgende uitgespelde waardes en
beginsels betrekking op die onderhawige studie:
* "Die realisering van demokrasie, vryheid, gelykhei~ en
geregtigheid is noodsaaklike voorwaardes vir die volle
benutting van genieting van 'n lewenslange leerproses, en
dit moet 'n oogmerk van onderwys- en opleidingsbeleid wees
om dit moontlik te maak dat 'n demokratiese, vrye, gelyke
en regverdige samelewing in ons land wortel skiet en
floreer. Die onderwysproses moet help om respek vir die
waarde van ons mense se verskillende godsdienstige,
kulturele en taaltradisies te kweek en om vrede,
verdraagsaamheid en stabiliteit in ons gemeenskappe en
nasie aan te moedig."
* "Die kurriku1um moet die waardes onder1iggend aan die
de.akra~ieseproses en die handves van fundamente1e regte
in die Grondwet, die eenheid van die nasie, die
gemeenskap1ike burgerskap en gemeenskap1ike lot van a11e
Suid-Afrikaners bevorder ongeag ras, etnisiteit, ku1tuur,
k1as of ges1ag, ,die beginse1s van vo1houbare ontwikke1ing
van en sorg vir ons gemeenskap1ike omgewing, wedersydse
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samewerking en burgerlike verantwoordelikheid aanmoedig,
en landsburgers toerus om met selfvertroue deel te neem
aan die sosiale en burgerlike lewe."
* "Die kurrikulum en onderwysmetodes moet onafhanklike en
kritiese denke aanmoedig, die vermoe om te bevraagteken,
te ondersoek en te redeneer, om getuienis op te weeg en
oordele te vel, om begrip te verkry en om die voorlopige
en onvolledige aard van die meeste menslike kennis te
erken." (Republiek van suid-Afrika Ministerie van
Onderwys, 1994: 12).
2.2 DIE NUWE TOEKOMSPERSPEKTIEF
Dit is baie duidelik dat ' n nuwe "leitmotiv" in die Suid-
Afrikaanse geskiedenis aangetoon moet word. Nuwe sin moet aan
die suid-Afrikaanse geskiedenis gegee word, maar, soos Van
Jaarsveld dit stel, is dit s6 dat "singewing aan die verlede
afhanklik is van 'n positiewe toekomsideaal" (1994: 8).
Pas nadat die eerste parlementsitting van die Regering van
Nasionale Eenheid begin het, skryf Willie Kuhn, Redakteur van
Beeld: "Die struggle kan nie immer op die verlede teer nie, maar
moet met die oog op die toekoms presteer" (1994a: 10).
Dit kan uit die twee voorafgaande standpunte duidelik afgelei
word dat die nuwe algemene historiese bewussyn wat in Suid-
Afrika gevestig moet word, vanwee die eise van die tyd sterker
op die toekoms sal fokus. Don Beck (1994), wat 'n wereldkenner
op die gebied van oorgangsprobleme is, waarsku dat suid-Afrika
nie dieselfde foute as in 1948 moet maak nie, en merk op dat
liThe future should play a much more important role to shape the
present" •
71
Van die drie tydsdimensies van historiese bewussyn (verlede,
hede en toekoms) is die toekorns die bepalende dirnensie.
Heidegger en Jeismann meen albei dat di t die toekoms is "wat sin
en rigting gee aan die vertolking van die verlede en die
verstaan van die hede" (Van Jaarsveld, 1992: 11).
wat die nuwe regering van Suid-Afrika as toekomsperspektief
stel, sal grootliks die hervertolking van die suid-Afrikaanse
verlede en 'n nuwe geskiedsbeeld, as resultaat daarvan, bepaal.
Kortom, dit sal van die nuwe regering van suid-Afrika afhang,
hoe toekomstige sillabusse sal lyk.
Die Nasionale Party het reeds in 1986 suid-Afrika as 'n
veelvolkige samelewing gedefinieer, en 'n samewerkende
saambestaan "van heterogene groepe in die vooruitsig gestel,
waarin politieke magsdeling in 'n onverdeelde land beoefen sal
word op sodanige wyse dat geen qroep die ander kan oorheers nie"
(Van Jaarsveld, 1989: 18).
Van Jaarsveld voorspel in 1989: "Soos daar vroeer pogings was
om 'nasionale eenheid' tussen Engelsman en Afrikaner te
bewerkstellig, s6 gaan pleidooie gelewer word in die belang van
versoening en 'nasionale eenheid' tussen swart en wit groepe in
'n waarlik suid-Afrikaanse eenheidstaat en gesamentlike
nasieskap" (1989: 19-20).
Volgens "citizen" (4/2/1991: 3) het President de Klerk reeds in
Februarie 1991 van 'n nuwe suid-Afrikaanse nasie gepraat,
waarvan alle suid-Afrikaners deel moet wees.
Daarom skryf Van Jaarsveld tereg in 1992: "oit lyk of in suid-
Afrika tans die teenoorgestelde rigting ingeslaan word, naamlik
die vereniging van die diverse bevolkingsgroepe in 'n nuwe nasie
en eenheidstaat" (1992: 17).
72
In 1994 het die voorspellings waar geword en is dit in soveel
woorde uitgespel in die vorm van standpuntstellings en
beleidsverklarings by monde van die nuwe leiers van Suid-Afrika.
Daar word tans herhaaldelik verwys na die geboorte van 'n nuwe
nasie en 'n nuwe toekoms.
Shaun Johnson (1994: 10), politieke verslaggewer van "Weekend
Star", skryf: "Please stop for a minute. Catch your breath. Look
to left and right, backwards and forwards. We're there. It is
upon us, the fragile moment of once-unthinkable rebirth that
will forever cleave South African history in two, into the eras
of domination and - we fervently hope - democracy".
Op die vooraand van die verkiesing laat mnr. Ramathlodi, wat na
die verkiesing as die Provinsie Noord-Transvaal se Premier
aangestel is, hom tydens 'n onderhoud met Johnson s6 uit oor die
"white right wing": "We grew up together here, these boer boys
and us. We all belong here. I would welcome them in my
government. This must not be an ANC government, but a government
of the province. I will seriously consider accommodating them
(the right wing) even if they don't make it at the polls.
Everyone who lives up here must be able to look at that new
governmerit and see themselves reflected in it" (1994: 10).
Peet Kruger, politieke verslaggewer van Beeld skryf op die
vooraand van die verkiesing: "Nasionale eenheid is die kenmerk
van die eerste een-mens-een-stem verkiesing in die land se
geskiedenis wat vandag volstoom begin". Hy wys daarop dat mnr.
Mandela op sy laaste nuuskonferensie voor die verkiesing groot
klem gele het op versoening en nasiebou en gese het dat die
Regering van Nasionale Eenheid mense van verskillende
oortuigings byeen sal bring (1994a: 13).
Tydens die verkiesing laat mnr. Mandela hom s6 uit oor sy eie
toekomsvoorstelling: ."Ons begin 'n nuwe era van hoop, versoening
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en nasiebou ••. Ek hoop dat die verkiesing almal in suid-Afrika
sal laat besef dat hierdie een land en een nasie is. Ek koester
nog my hele lewe lank die idee van 'n nuwe suid-Afrika waar
almal een is en kan saamwerk vir veiligheid, vrede en hoop ... Ons
is een nasie. Ek koester die idee van 'n nuwe Suid-Afrika waar
almal gelyk is en saamwerk om vrede en demokrasie tot stand te
bring" (Beeld, 28/4/1994: 2).
Op die dag voor sy verkiesing as die President van suid-Afrika
het mnr. Mandela gese: "I stand firm in the belief that we are
one country, one nation, whether we are coloureds, Indians,
whites or Africans - that is what we nust promote in this
country from now on" (Sunday Times, 8/5/1994: 1).
Ken Owen, Redakteur van "Sunday Times", skryf op die vooraand
van mnr. Mandela se inhuldiging as Suid-Afrika se president:
" ••• Mandela has already sketched the themes of his
administration as conciliation, nation-building••• The vision
that drives him is perhaps best summed up in the newly popular
slogan: one nation, many cultures. He has committed himself to
drawing the three main parties, IFP, NP and ANC, together in a
single, united endeavour". Van die mense van Suid-Afrika skryf
hy: " ••• we have wrough a miracle, we have made a democracy"
(1994a: 24).
"One nation, many cUltures", "Een nasie, vele kUlture", was ook
die tema van die dag van inhuldiging van die eerste ten volle
demokraties verkose president van suid-Afrika.
Tydens sy inhuldigingstoespraak as President van Suid-Afrika het
mnr. Mandela di t alles weer bevestig met die volgende uitspraak:
"We know it well that none of us acting alone can achieve
success. We must therefore act together as a united people, for
national reconciliation, for nation building, for the birth of
a new world (Sowetan, 11/5/1994: 8).
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Van die dag van inhuldiging skryf Owen in 'n hoofartikel: "All
nations live by their myths: America, home of the brave, land
of the free; Britons never, never, never will be slaves;
Deutschland iiber alias; Australia, the lucky country. For South
Africa, torn by the deadly mythology of race, the new myth was
fashioned, I believe, in the sentimental, inventive mind of
Archbishop Oesmond Tutu: the rainbow nation. President Mandela
took up the theme, and made it a promise: 'We enter into a
covenant that we shall build a society in which all South
Africans, both black and white, will be able to walk tall,
without any fear in their hearts, assured of their inalienable
right to human dignity - a rainbow nation at peace with itself
and the world'... The reconstruction and development which
President Mandela envisages can be accomplished only if the
unity, the one-ness, of the inauguration can be consolidated.
We work together or we fail" (1994b: 22).
Toe die voorspelde verandering werklikheid begin word, skryf
Kiihn: "Wat in suid-Afrika gebeur het, kan op geen ander manier
beskryf word nie as ' n wonderwerk. Aartsvyande het
mederegeerders geword. Versoening en nasiebou het die
revolusionere slagspreuke vervang". Hy sluit s6 aan by Owen se
opmerking oor samewerking: "Ons taak vorentoe gaan wees om die
stelsel te laat werk, om die twyfelaars te oortuig dat hul vrese
ongegrond was, om 'n nuwe staat en 'n nuwe land met gesonde
waardes tot stand te laat kom" (1994b: 8).
oit is duidelik dat wat mnr. Ramathlodi op die vooraand van die
verkiesing oor gesamentlike deelname aan een regering gese het,
in ooreenstemming is met die toekomssiening van die nuwe
leierskap van suid-Afrika. Beeld (28/5/1994: 1) berig soos volg
oor President Mandela se eerste toespraak in die Senaat op 27
Mei 1994:
"President Mandela het gese hy is nie tevrede dat net die ANC,
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Nasionale Party en Inkatha-Vryheidsparty in die Regering van
Nasionale Eenheid dien nie. Die drempel van 5 persent wat
ingevolge die Grondwet gestel word vir deelname aan die Regering
moet heroorweeg word".
Peet Kruger wys daarop dat mnr. Mandela reeds voor die
verkiesing die "versoeningstrom hard geslaan het" sonder om te
vrees dat hy sy swart ondersteuners afskrik. Sy gereelde
samesprekings met minderheidsgroepe ondersteep die feit dat sy
regeringstyl inklusief is en dat hy dit erns het met nasionale
eenheid. "Hy wil alle randgroepe intrek om een nasie te
bou"(1994b: 13).
Die voorafgaande standpuntstellings en beleidsverklarings is 'n
duidelike verwoording van die nuwe toekomsperspektief vir Suid-
Afrika na 10 Mei 1994. Die perspektief is besig om dag vir dag
waarheid te word. In 'n hoofartikel in Beeld, onder die opskrif
"Die toekoms is hier", skryf Klihn: "Deur die verkiesing. het
Suid-Afrika nou by die toekoms uitgekom wat weens rassisme en
botsende nasionalismes lank agterwee gebly het" (1994c: 8).
Mnr. Mandela le nie net klem op versoening, vereniging, eenheid
en nasiebou in sy toesprake nie, maar voeg self die daad by die
woord. By 'n sokkerwedstryd tussen suid-Afrika en Zambie, wat
spesiaal gereel is om sy inhuldiging te vier, het hy, nadat die
skare maar "stillerig" was toe Die stem gespeel is, die
mikrofoon geneem en hulle daarop gewys dat albei die
volksliedere gespeel sal word waar swart-, of wit-, of
bruinmense in die toekoms bymekaar sal kom. Beeld het sy
standpunt s6 beskryf : "Die mense moet 'n gewoonte daarvan maak
om albeite sing••• Diegene wat nie Afrikaans ken nie, moet dit
nou leer ••• Maar, het hy bygevoeg, die wat nie Xhosa, Zoeloe of
Sotho ken nie, moet ditook aanleer ••. Ons moet nie net
lippediens aan nasiebou bewys nie. Ons moet dit in ons dade en
optrede toon" (11/5/1994: 2).
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Hy het tydens sy openingsrede van die eerste parlementsitting
van die Regering van Nasionale Eenheid die gedig, Die Kind, van
Ingrid Jonker, voorgelees. Benewens die feit dat "Sowetan" die
volgende dag in sy hoofartikel meen dat die toespraak
hoofsaaklik onthou sal word vanwee die aangrypende voorlesing,
skryf Leon Rademeyer: "Die effek wat verkry is deur 'n politieke
toespraak binne die konteks van 'n Afrikaanse gedig te plaas,
is, om die minste te se, van groot belang vir nasiebou" (1994:
11).
Beeld (28/5/1994: 1) berig s6 oor sy eerste toespraak in die
Senaat: "President Mandela het gese die afgelope vyf dae was
dalk die opwindendste van sy hele politieke lewe. Hy het gesien
dat mense van alle politieke oortuigings die konflikte van die
verlede kan agterlaat en die probleme van die land saam kan
aanpak. Die samewerking in die Parlement is vir horn 'uiters
bemoedigend'''.
Hierdie duidelik uitgespelde toekomsperspektief noop , n mens om
te wil vra - waar pas geskiedenis in? Sou 'n mens, soos in
paragraaf 2.1.2, ook hieruit kon aflei dat die antwoord op Van
Jaarsveld se twee vrae, naamlik of geskiedenis 'n verenigende
faktor is en of geskiedenis in die nuwe Suid-Afrika gesamentlik
bemeester gaan word, positief is?
Geskiedenis sal 'n verenigende faktor in die samelewing m6et
wees om relevant, volgens die eise van die tyd, te bly. oit sal
ook vanwee die komplekse samestelling van die suid-Afrikaanse
bevolking, gesamentlik bemeester m6et word. By die onderrig van
geskiedenis gaan dit, soos reeds daarop gewys, om die
ontwikkeling van 'n historiese bewussyn by leerlinge, en as die
vak werklik tot sy reg kom, rus dit hulle toe om, soos Kapp dit
stel: " ••• die uitdagings van die toekoms die hoof te bied"
(1994: 7).
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Toffler se opmerking "Education must shift into the future
tense", is vercU in hierdie tydsgewrig sekerlik waar van
geskiedenisonderrig (1971: 386).
* * * * * *
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HOOFSTUK DRIE
- N NUWE --LEITMOTIV-- VIR DIE ONDERRIG
VAN SUID-AFRIKAANSE GESKIEDENIS
3.1 INLEIDEND
Van Jaarsveld wys daarop dat "In tye van krisis, veral
oorgangstye, is wereldwyd met die vraag na die sin van
geskiedenis geworstel, wat ook skoolgeskiedenis raak" (1994: 7).
Die nuwe bedeling in Suid-Afrika vereis ook nuwe betekenisgewing
aan die Suid-Afrikaanse geskiedenis. 'n "Leitmotiv" wat algemeen
aanvaarbaar is en wat sinchroniseer met die verskuifde
toekomsperspektief, is nodig.
Die drieledige vraag is (a) h6~ so 'n nuwe "leitmotiv" moontlik
gemaak kan word: (b) h6~ behoort so 'n "leitmotiv" te lyk: en
Cc) het geskiedenisonderrig 'n plek in hierdie proses?
(a) Hoe kan 'n nuwe historiese "leitmotiv· lIIoontlik gemaak
word?
Pingle (1993: 19) wys daarop dat "All around the world ethnic
peoples or groups are growing together, having until recently
lived separately or in hostility, and are now having to re-
evaluate their history which had formerly only been considered
from one angle".
Die toekoms hou vir die Suid-Afrikaanse bevolking samewerkende
naasbestaan, versoening, nasionale eenheid, nasiebou, demokrasie
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en geregtigheid vir almal in (kyk par. 2.2). Dit is inderdaad,
5005 Pingle dit noem, 'n "growing together" wat onder andere die
herevaluering van die suid-Afrikaanse geskiedenis as opgaaf het.
Ter wille van die toekoms moet die verlede opnuut bemeester
word.
Daar is nerens in die wereld pasklaar antwoorde of 'n
uitgewerkte basis waarvolgens die oorgangsituasie in suid-Afrika
ten opsigte van geskiedenisonderrig opgelos kan word nie,
behalwe miskien die beproefte metode van die "Georg-Eckert-
Institut fOr Internationale Schulbuchforschung", in
Braunschweig, Duitsland. Pingle beskryf die metode 5005 volg:
"It aims more than anything at activating a process of
communication which will lead to an agreement over contents
which offer conflicting points of perception" (1993: 20).[eie
verdonkering]
Van Jaarsveld se volgende opmerking sluit hierby aan: "Onder die
bemeestering van die verlede moet eerder verstaan word die
gesamentlike worsteling met die geskiedenis met die oog op die
vinding van 'n gemeenskaplike grondslag vir toekomstige
leerplanne en skoolboeke. Waar die fei te van die verlede
onveranderlik is, is geskiedenis as geestesprodukveranderbaar,
dus hersien- en herskryfbaar, waaroor moontlik, 5005 by 'n
'Kodesa /, konsensus bereik kan word" (1994: 7).
Giliomee (1994: 21) meen dat die oorgang na 'n demokrasie onder
die leiding van 'n regering van nasionale eenheid beslis tot die
ontwikkeling van 'n nuwe skoolgeskiedenis sal lei
"Uiteenlopende gesigspunte sal omgebuig moet word totdat nuwe
konsensus gevind word". Hy vra ook die volgende kritiese vraag:
"Maar watter opvatting van suid-Afrikaanse geskiedenis bring
Afrikaanse kritici en opvoedkundiges na 'n Kodesa vir die
skoolgeskiedenis van·m6re?"
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Sy standpunt van 'n "Geskiedenis-konsensus" het skerp reaksie
van 'n briefskrywer in Rapport (10/7/94: 20) onder die
skuilnaam, Historikus, uitgelok. Hy hUldig die standpunt dat
konsensus daarop neerkom dat een groep se persepsie van die
geskiedenis sal moet plek maak vir 'n ander groep s'n. Verder
glo hy dat 'n ewewigtige siening nodig is, dat ons die vele
fasette van ons geskiedenis moet aanvaar en dat "elke groep se
sentimente verreken moet word".
Wat die huidige betref, is die weglating van sekere
"sensitiewe" geskiedkundige gebeure uit geskiedenissillabusse
en die vervanging daarvan deur iets anders vanaf 1995 slegs 'n
tussentydse maatreEH, wat volgens dr. Niebuhr, Hoofdirekteur vir
Opvoedingsbeleid van die Departement van Nasionale Opvoeding,
tot en met die implementering van nuwe sillabusse teen 1997 of
1998 sal geld (Beeld, 1/7/1994: 20). Volgens die
onderwysdepartement van die ANC word sodanige implementering vir
so vroeg as Januarie 1996 beoog (Education Department African
National Congress, 1994: 327).
Bevestiging van die feit dat aangepaste kernsillabusse in 1995
in werking getree het, en dat voorsiening gemaak word dat
kernsillabusse "met baie aanpassings soos die van geskiedenis"
aan die begin van 1996 geImplementeer sal word, is in Januarie
1995 in die media aangekondig. Verdere beriggewing in hierdie
verband maak melding van die aanpassing van omstrede onderwerpe
. wat daarop neerkom dat "eerder op gemeenskaplike kwessies as op
spesi'fieke onderwerpe" gefokus word (Beeld, 26/1/1995: 2).
Daar is ook terselfdertyd in die media gewag gemaak van die fei t
dat sekere blanke onderwysdepartemente onder die vorige bedeling
verskeie van die bogenoemde, aangekondigde aanpassings vir 1995
en 1996 reeds vanaf so vroeg as 1987 geImplementeer het (Beeld,
30/1/1995: 8).
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Wat noodsaaklike veranderings aan sillabusse betref, is dit,
soos Kros en Vadi dit stel, "neither a question of jettisoning
the more obviously racist, biased or distorted images of the
past that exist in the present curriculum, nor of simply taking
on board topics such as the rise of black nationalism in South
Africa" (1993: 94). Hulle beklemtoon dat "What is required is
a reconstruction of the historical past along completely
different lines together with a radical reconceptualisation of
the history curriculum in schools in the present phase of
transition" (1993: 94).
oit is duidelik dat die daarstelling van 'n nuwe "leitmotiv" tot
'n volle omwenteling sal lei en 'n volledige
kurrikuleringsproses op tou sal sit, wat sal sorg vir 'n nuwe
rasionaal, nuwe doelstellings en uiteindelik nuwe kriteria
waarvolgens nuwe sillabusinhoude geselekteer sal word.
Wat die situasie in suid-Afrika betref, druk Pingle hom s6 tiit:
"The question is - irrespective of the balance of power at the
moment - whether a war of ideologies can be avoided; and instead
a process of communication concerning history can be undertaken
where it is clear from the outset that each side has the right
to his own history and none can claim that their history alone
holds the key to the future" (1993: 20).
Hy meen die suid-Afrikaanse situasie is vergelykbaar met die
huidige omstandighede in ouitsland waar die geskiedsbeelde van
die wes-ouitsers en die oos-ouitsers versoen moet word, en stel
voor: " We must create forums where one can relate one's own
history and listen to others and their way of thinking" (1993:
20). Hy is van mening dat "unless a new relationship to one
another's history is established, ••• it will not be possible to
cope with the present or envisage a common future" (1993: 21).
Werklike eenheid is die resultaat van 'n langdurige proses van
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onderlinge begrip vir mekaar, " a process of communication", 'n
verkryging van konsensus.
Kros en Vadi stel dit s6: "We continue to believe that real
curricular reform will only come about as the result of a
lengthy and perhaps cumbersome democratic process. It ought, we
think, to be a process that engages with as broad a constituency
as possible" (1993: 108). [eie verdonkering]
Rusen (1991: 3) wys daarop dat geskiedenis 'n dubbele
identiteitsvormende funksie in ' n heterogene samelewing vervul.
Hy stel dit s6 : " ••• first the function of explicating the
cul,tural identity of people whose story is told. It has to
explicate and formulate the distinctive nature or the
individuality of the culture in concern •.• The other function is
quite an opposite one: It combines the spesific identity and
distinctive nature with the identity of other people thus
forming a common identity of a given political system".
Hierdie tweede funksie, naamlik die vorming van 'n nasionale
identiteit, wat nou vir geskiedenis in suid-Afrika voor die deur
le, kan volgens hom op twee verskillende wyses voltrek word. Die
eerste metode ignoreer die verskillende historiese identiteite.
Die identiteit van die groep met die politieke mag seevier, dit
word 'n verpligte, aggressiewe en onderdrukkende nasionale
identiteit en is uiteindelik selfvernietigend, soos wat tydens
die apartheid-era gebeur het. Die tweede metode kom neer op die
erkenning van verskille: " Here the acknowledgement of diversity
constitutes national identity ••• It is being shaped out
. historically by way of mediating traditionally pregiven cultural
identities in their diversity .•• In that strategy one would be
a South African as an Indian, as an Afrikaner, a Zulu, a Xhosa
etc. etc." (1991: 3).
Dit blyk duidelik uit voorgenoemde standpuntstellings van die
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nuwe suid-Afrikaanse leierskap (kyk par. 2.2) dat die tweede
metode in die suid-Afrika van die toekoms gevolg sal word.
Rusen sluit dus aan by Pingle se "process of communication" en
Van Jaarsveld en Giliomee se konsensussiening. Hy gaan ook
verder deur te vra: "How can this synthesis of diversity and
unity be realized? What stands for the universality, for the
commonness of national identity?" Volgens hom is daar net een
antwoord, naamlik " ... the universal values of fundamental
rights, which are rights for every South African. This is the
answer of a modern political system". S6 'n "coherent system of
values" is dus die voorvereiste (1991: 3).
Van Jaarsveld (1992: 19) meen ook daar kan op grond van 'n nuwe
konstitusie, 'n gemeenskaplike waardestelsel en 'n handves van
menseregte stelling ingeneem word om onderlinge begrip te
bevorder.
Om dan nou die verskeidenheid van identiteite binne een Suid-
Afrikaanse identiteit te verwerklik, moet die suid-Afrikaanse
geskiedenis volgens Rusen herinterpreteer word as " ... a
combination of different traditions and developments in the
perspectives of the value system of universal rights". Die
historiese verskeidenheid behoort voorgestel te word "in a
comprising historical perspective constituted by the ideas of
universal rights" (1993: 3).
Die nuwe Regering van Nasionale Eenheid regeer tans volgens 'n
onderhandelde oorgangsgrondwet, waarin 'n handves van
fundamentele regte vervat is, wat voorsiening maak vir
universeel-erkende mensregte en as 'n samehangende en
deurlopende waardestelsel dien. Dit is 'n basis vir 'n nuwe
nasionale identiteit.
Dit blyk uit die voorafgaande uiteensetting dat 'n "growing
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together" van die onderskeie bevolkingsgroepe in Suid-Afrika,
met die nodige erkenning van verskille, wat op 'n "synthesis of
diversity and unity" neerkom, die tafel kan help dek vir die
"vinding van 'n gemeenskaplike grondslag vir toekomstige
leerplanne" en vir die daarstelling van 'n nuwe, grootliks
aanvaarbare "leitmotiv" vir geskiedenisonderrig. ' n Versoening
van geskiedsbeelde kan moontlik bereik word by wyse van 'n
"process of communication" en 'n konsensus soos by 'n "Kodesa".
Verder word gemeen dat 'n gemeenskaplike waardestelsel en
handves van menseregte die basis vir 'n nuwe nasionale
identiteit sal kan vorm.
Cb) Hoe behoort so 'n "leitmotiv" te lyk" ?
Die strewe na vryheid of bevryding, in die een of ander vorm,
was deurgaans 'n sterk betekenisgewende faktor of "leitmotiv"
in die Suid-Afrikaanse geskiedenis. vanuit verskillende
perspektiewe het "vryheid" sentraal gestaan. Hoewel die
verskillende perspektiewe soms lynreg teenoor mekaar was.
Nou, in 1994, sou daar in 'n sekere sin (vanuit sekere
perspektiewe) gekonstateer kan word dat almal in suid-Afrika na
die bevrydingsverkiesing vry is. Vry van rassetwis, geweld,
skuldgevoelens, verdrukking, sanksies, boikotte en nog baie
. meer. 'n Groot politieke ideaal, oor die bree spektrum van die
suid~Afrikaanse bevolking, is verwesenlik.
Dr. Dawie de Villiers, Minister van omgewingsake in die Regering
van Nasionale Eenheid het, tydens die voortgesette debat oor
mnr. Mandela se openingsrede, sekerlik talle suid-Afrikaners se
gevoelens verwoord met die volgende opmerking: "Vandag is ek
politiek 'n vry man••• Die werklike oorwinning wat uit die
oorgang na vore gekom het, is nie een van die ANC of enige
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politieke party nie, maar een waarin almal kan deel - die
oorwinning van vryheid, demokrasie en geregtigheid" (Beeld,
27/5/1994: 12).
Mnr. Mandela het op die dag van sy verkiesing as President in
'n toespraak voor 'n skare in Kaapstad gese: "Today we are
entering a new era for our country and its people. Today we
celebrate not the victory of a party, but a victory for all the
people of South Africa" (The Star, 10/5/1994: 1).
'n Nuwe era het aangebreek. Die strewe na vryheid, as
betekenisgewende faktor in die Suid-Afrikaanse geskiedenis, is
vir 'n groot meerderheid van die suid-Afrikaanse bevolking
verwesenlik, gevolglik moet daar nou nuwe betekenis daaraan
gegee word.
Aangesien daar 'n verband is tussen die uitoefening van
politieke mag en die betekenis wat aan die geskiedenis geheg
word, is onlangse politieke uitsprake 'n besliste rigtingwyser
ten opsigte van nuwe betekenisgewing aan die Suid-Afrikaanse
geskiedenis. Sodanige politieke uitsprake , waarna daar in
paragraaf 2.2 verwys is, is, soos reeds gekonstateer, niks
anders as die verwoording van 'n toekomsperspektief vir die
suid-Afrika van na 27 April 1994 nie.
Argumente vanuit
"leitmotiv" vir
. paragraaf 3.2 aan
die literatuur, ten
die suid-Afrikaanse
die bod kom •
opsigte van
geskiedenis,
'n nuwe
sal in
(c) Het geskiedenisonderrig 'n plek in hierdie proses van
betekenisgewing ?
Die belangrikheid van die rol van geskiedenisonderrig in die
vestiging van 'n nuwe "leitmotiv" en die gevolglike verandering
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van die historiese bewussyn is nie te betwyfel nie. Kapp meen
"Restoring a historical consciousness is a major challenge
facing the teaching of History" (1992a: 36), maar hy wys ook
daarop dat " The school can only introduce the pupils to the
basics of historical consciousness. cui t Lvat.Lnq a developed and
refined historical consciousness is a life long process" (1992a:
47).
Chernis (1991: 22) praat van die "crisis of historical
consciousness" wat tans in suid-Afrika heers. Nuwe sillabusse
moet volgens horn sorg vir 'n "reorientation of thi~
consciousness", Hy is van mening dat s6 'n krisis of spanning
die geleentheid skep om opnuut weer die verhouding tussen die
historiese bewussyn en geskiedenisonderrig te ondersoek. Hywys
daarop dat Jeismann dit 'historische Aufklarung
'
noem. oit is
'n proses van bepeinsing, "a reflective process", waarvolgens
'n verklaring gesoek word vir die verskillende interpretasies
wat aan die dieselfde gebeurtenis of verskynsel geheg word.
Volgens horn is so 'n benadering 'n voorvereiste vir onderlinge
regstelling en hy is van mening dat geskiedenisonderrig, wat
op s6 'n benadering geskoei is, 'n poging word om die
konflikpotensiaal , wat vanwee verskillende historiese bewussyne
in 'n samelewing bestaan, te ontlont.
Hierdie kwessie van 'n nuwe "leitmotiv" sal verder in paragraaf
3.3 bekyk word, maar allereers moet die argumente, soos in die
literatuur uiteengesit is, bespreek word.
3.2 ARGUMENTE VANUIT DIE LITERATUUR
oit is miskien allereers nodig om daarop te wys dat Rusen drie
vlakke van betrokkenheid by geskiedenis onderskei. In die eerste
plek is daar die openbare vlak, "waar dit gaan om die aanwending
van geskiedenis vir die verkryging en regverdiging van mag,
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heerskappy en stabiliteit". Tweedens is daar die vlak van
akademiese diskussie, "waar dit om die stryd van argumente gaan
wat dikwels deur die politieke stryd diepgaande be.invloed
word ••. ". Derdens is daar die vlak van historiese opvoeding,
"waar die logika van die diskussie opvoedkundig van aard is".
Hierdie diskussie oor geskiedenisonderrig wentel om die
sleutelvraag, naamlik - waarom gaan dit nou eintlik in die
suid-Afrikaanse geskiedenis? (Kapp, 1994a: 7).
Hoewel hierdie drie vlakke onderskei kan word, is dit nie
heeltemal skeibaar nie. Wanneer daar dus van 'n nuwe verhouding
tot die geskiedenis gepraat word, het dit betrekking op aldrie
genoemde vlakke en meer spesifiek, wat die onderhawige argument
betref, op geskiedenisonderrig en die daarstelling van nuwe
sillabusse vir 'n nuwe bedeling.
3.2.1 'N NUWE VERHOUDING TOT DIE VERLEDE
Benedetto Croce het daarop gewys dat tydens die groot keerpunte
in die geskiedenis "die gees van die mens meer as eens bewus en
opsetlik die erfenis van die verlede moes versaak het ten einde
verder te kan gaan". Nietzsche het geglo dat om "die mes van
kritiek op die verlede" aan te wend en ter wille van "genesing"
te sny, "heilsaam" kan wees (Van Jaarsveld, 1983: 23).
Met die daarstelling van 'n veelpartydemokrasie in April 1994,
het suid-Afrika 'n nuwe tydvak betree wat aan talle nuwe
uitdagings gekenmerk word. Van Jaarsveld (1992: 15) herinner ons
aan een so 'n uitdaging, naamlik dat "elke tydperk sy verhouding
tot die geskiedenis telkens opnuut definieer". Mathews (1992a:
1) sluit hierby aan deur spesifiek op geskiedenisonderrig te
fokus met die volgende opmerking: "As South Africa moves faster
and faster into a new era, a fresh direction for the teaching
of history will have ·to be charted".
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In werklikheid word twee opdragte met voorgenoemde aanhalings
duidelik onderstreep. Eerstens vra die nuwe demokrasie in Suid-
Afrika dat die verhouding tot die geskiedenis 'n nuwe definisie
moet kry, wat daarop neerkom dat 'n nuwe "leitmotiv" geformuleer
moet word en dat 'n nuwe geskiedenis nodig is. Tweedens vra dit
dat daar 'n koersaanpassing ten opsigte van geskiedenisonderrig
gemaak sal moet word.
Met die ontwikkeling van 'n nuwe kurrikulum is daar drie basiese
aspekte wat oorweeg behoort te word. In die eerste plek behoort
daar, wat die ideologiese betref, 'n basiese besluit geneem te
word ten opsigte van 'n kurrikulum vir of 'n unitere nasie of
'n aantal aparte volksgroepe. Tweedens behoort daar 'n besluit
geneem te word oor watter "leitmotiv" as middelpunt vir
geskiedenisonderrig behoort te geld: en watter siening die
Afrikanernasionalistiese siening van die suid-Afrikaanse
geskiedenis gaan vervang. S6 'n benadering behoort minstens 'n
revisionistiese sowel as 'n "peop.Lev s history"-beskouing te
akkomodeer. Derdens behoort besluit te word of die nuwe
vaardigheidsbenadering ("the 'new
'
skills-based history")
prominensie sal geniet, al dan nie.
AlIen (1992: 12) se opmerking dat 'n "alternatiewe paradigma wat
in die toekoms relevant sal bly" nodig is, het betrekking op die
historiese filosofie, maar dit kan eweneens as van toepassing
beskou word op die ideologiese, asook die opvoedkundige
benadering in geskiedenisonderrig.
Die eerste van die twee voorgenoemde opdragte, naamlik die
daarstelling van 'n nuwe "leitmotiv", sal vervolgens aandag
ontvang. Daar sal in die eerste plek na standpunte met
betrekking tot verbandhoudende aangeleenthede gekyk word, en in
die tweede plek sal meer spesifieke voorstelle ten opsigte van
'n toekomstige "leitmotiv" aangetoon word.
3.2.1.1 standpunte ten opsigte van verbandhoudende
aangeleenthede
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Daar sal in hierdie paragraaf na ooreenstemmende sowel as
botsende standpunte met betrekking tot aangeleenthede wat met
die daarstelling van In nuwe "leitmotiv" verband hou, gekyk
word.
Vadi is van mening dat om In nuwe geskiedenissillabus daar te
stel, "fundamentally a political exercise" is, en dat geen
kurrikulum ter wereld polities neutraal is nie (HEG, 1993: 24).
Kallaway praat weer van In skoolsillabus wat "in keeping with
the political climate of the times" is, maar hy waarsku
terselfdertyd dat wat die ideologiese betref , "the temptation
to once again make school History the handmaiden of political
ideology", te alle koste vermy moet word. Daarteenoor stel hy
dit onomwonde dat objektiewe geskiedenis " - whatever that might
be - " nie die oplossing is nie. Hy meen wel dat die ideologiese
aard van die yak erkenning moet geniet en tot die voordeel,van
die ontwikkeling van kritiese vermoens en analitiese vaardighede
aangewend moet word (1993: 12).
Van Jaarsveld sluit hierby aan deur daarop te wys dat waar
politieke aktivisme aan 'n historiese bewussyn gekoppel word
"gaan dit oor In historiese ideologie", waarvolgens 'n verlede
gefabriseer en nie hervertolk word nie, en wat uiteindelik tot
'n omstrede verlede lei (1984: 5). Vir AlIen is die weg na In
vryer samelewing nie die propagering van 'n ideologie nie; ook
nie die "gebruik van wetenskap as 'n bevrydingstuig" nie: maar
alleen "werklike liberale wetenskapsbeoefening" (1992: 17).
Vir die politici en burokrate van die nuwe suid-Afrika het Van
Wyk (1994: 10) die volgende raad: "As hulle wil leer uit die
foute van hulle voorgangers, sal hulle daarvan wegstuur om die
geskiedenis dienstig te maak aan kleur of politiek. Want dis
almal se erfenis, 6ns· verhaal".
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Hy meen verder dat die nuwe geskiedenis van suid-Afrika 'n
geYntegreerde verhaal moet wees, waarvolgens voorstellings in
"natuurlike formaat" gedoen sal word. Niks mag verkeerdelik
as "groots" voorgestel 6f "onderbelig" word nie. Hy praat van
'n bree perspektief of bree tafereel, waarvolgens gebeure en
persoonlikhede 'n nuwe dimensie sal kry. Die "kwaad" in die
geskiedenis moet "weggeskryf" word. Dit moet " , n getroue
beeltenis dra van die land se menseverhaal, sonder oordrywing,
sonder weglating of onderbeklemtoning" (1994: 9).
Kros en Vadi is die volgende mening toegedaan: "We do not
necessarily need to dig up new SUbject matter, but what we have
has to be reorganised to give us a fuller, richer picture of a
past that was not shaped by whites only, in a country cut off
by Divine decree from the rest of the continent and the world"
(1993: 99).
Kapp (1994a: 7) is van mening dat sillabusinhoude s6 ontwerp
behoort te word dat dit almal wat daarmee te doen kry, in staat
sal stel om "bo die politieke en ideologiese debat en strydvrae
van die dag uit te styg" tot 'n vlak van "nugterheid" en 'n
gevoel van "waardering" vir die geskiedenis. S6 sal geskiedenis
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nie as "vervreemding" nie, maar as "toerusting" ervaar word.
In aansluiting by Kapp se siening, stel AlIen (1992: 17) voor
dat die beginpunt van die soeke na 'n oplossing ten opsigte van
die situasie rondom geskiedenis in ons land, die "vermensliking"
van geskiedenis moet wees. Hy wys daarop dat 'n wetenskap sy
bestaansreg slegs kan regverdig indien dit tot die
lewenskwaliteit van die samelewing kan bydra (1992: 1). Hy praat
van " 'n ander perspektief op die aard en sosiale
verantwoordelikheid van Geskiedenis-as-wetenskap" en hy wys
daarop dat dit die historikus se verantwoordelikheid is om "mee
te werk aan die behoud en uitbouing van menswaardigheid deur sy
vak wetenskaplik en relevant aan te pak" (1992: 2).
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Van Jaarsveld praat van 'n nuwe tipe Suid-Afrikaanse verlede wat
in die eerste plek "die totalitei t van sy bevolking met sy volle
gegroepeerdheid in ag neem r wat in die tweede plek "die anonieme
beweegkragte, strukture en kollektiewe mentaliteite onder die
oppervlak van die politieke gebeurtenisgeskiedenis aan die lig
bring i en wat in die derde plek "die anonieme massas van gewone
mense hulle interafhanklikheid en wedersydse verhoudinge laat
sien" (1983: 24).
Van Jaarsveld se verwysing na die "totaliteit" sowel as die
"gegroepeerdheid" van die Suid-Afrikaanse bevolking, sluit aan
by Mohammed (1991: 24) se volgende standpunt: "One cannot deny I
on the other hand, that there are real cultural differences
between people in South-Africa •.• The differences need to be
restructured, redirected and welded, so that they can become
part of one common cUlture".
Alexander bepleit 'n bree kurrikulum wat 'n kern-kultuur sal
ontwikkel en versterki wat gemeenskaplikhede sal bevorder "on
the basis of which we identify ourselves as South African or
Azanian" i maar wat aan die ander kant ook verskille sal
akkommodeer. Waaroor hy veral baie sterk voel I is dat daar
wegbeweeg moet word van die paradigma van afsonderlike kulture
wat in interaksie met mekaar verkeer (HEG, 1993: 14).
Kapp meen dat die rykdom en verskeidenheid van die geskiedenis
slegs vasgevang kan word indien die Suid-Afrikaanse geskiedenis
gesien word as "die interaksie van mense en omstandighede".
Volgens horn impliseer interaksie "dat daar iets is wat op mekaar
reageer". Hy meen dat "Kultuurgroepe , belangegroepe , etniese
eenhede in hulle interaksie en nie in hulle isolasie nie", tot
hulle reg kom (1994a: 8-9).
De Klerk (1994: 29) is van mening dat benewens die
"vertroeteling" van die eie kultuur , wat aan die mens
95
"wortelidentiteit" gee, daar interkulturele kommunikasie moet
wees, dat kulturele skeidslyne moet vervaag en "dat ons
intensioneel moet fokus op kUltuurvermenging om 'n Suid-
Afrikaanse kultuur met sy eie stempel te vestig". Hy noem dit
" 'n Afrika-kultuur met Westerse tradisies daarin saamgevoeg".
Afrosentrisme moet dus voorop staan.
Die diversiteit van groepe definieer die suid-Afrikaanse
samelewing as 'n multikulturele samelewing (Van Jaarsveld, 1992:
14). CarI gee verdere definisie aan die begrip
multikulturaliteit deur daarop te wys dat veelrassigheid nie 'n
sinonieme begrip daarvoor is nie, aangesien daar binne ' n enkele
etniese groep sprake van 'n multikulturele samestelling kan wees
(1991:2).
cuthbertson en Grundlingh (1992: 10)
multikulturalisme "theoretically extremely
dit "different things to different people"
wys daarop -dat;
complex" is en dat
beteken.
Hierdie begrip het, veraI in die afgelope paar jaar, 'n hooftema
in die suid-Afrikaanse geskiedenisdebat geword en dit is s6 dat
almal wat oor multikulturalisme saampraat, nog lank nie daaroor
uitgepraat is nie.
Van Jaarsveld wys daarop dat die "people's history"-beweging
multikulturalisme of etniese pluralisme as regeringspropaganda
verwerp (1989: 17), terwyl die ANC dit ten gunste van 'n 'nie-
rassige' eenheidstaat verwerp, aangesien hy nie ten gunste van
die beskerming van minderheidsgroepe is nie, en alles wat aan
etnisiteit en rassisme herinner, afkeur (1992: 14).
Cuthbertson en Grundlingh (1992: 10) sluit hierby aan met die
volgende opmerking: "Many forms of multiculturalism hinder
political unity because they stress the individual's attachment
to an ethno-cultural group".
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Daarteenoor redeneer De Villiers (1995: 14) s6: " 'n Toekomstige
vredige en voorspoedige suid-Afrika kan uit talle onderdele tot
'n geheel opgebou word, mits daardie onderdele nie deur die
geheel oordonder word nie".
Du Toit (1995: 13) waarsku dat 'n miskenning van etnisiteit ter
wille van eenheid of eenvormigheid in suid-Afrika op dieselfde
"onstuimige waters" sal afstuur as wat die Amerikaanse
"smeltkroes"-model tans in verkeer. Die mislukking van die model
le daarin dat swart Amerikaners in 'n toenemende mate afkerig
staan teenoor die droom van nie-rassigheid. "Pleks van op te
gaan in 'n groot Amerikaanse nasie, soek hulle byna wanhopig na
'n nuwe identiteit". Die erkenning van verskeidenheid of
verskille is, aldus Du Toit, deel van 'n vryheidsbeskouing wat
aan demokrasie 'n nuwe dimensie gee. Stemreg alleen waarborg nie
genoegsame vryheid nie. Dit is die voorreg om 'n eie kulturele
identiteit te kan he , wat vryheid waarborg. Dit is vernuwende
demokratiese denke, dit lei tot 'n verdieping en 'n verfyning
van demokrasie (1995: 13).
Mohammed (1991: 24) se kritiek teen 'n multikulturele benadering
in onderwys in suid-Afrika word deur die volgende vrae
weerspieEH: "Is multiculturalism an Apartheid baby dressed in
new clothes? Is it a set of ideas by which the relations between
people and their existence are mystified to allow the dominant
culture to retain its position? Is multiculturalism now proposed
as a new ideological formula for unity?". Hy wys daarop dat
multikulturalisme vir baie mense 'n verskuilde agenda bevat.
Vir Trumpelmann is multikuturalisme 'n holistiese konsep wat
sake soos byvoorbeeld gelyke geleenthede, respek vir minderhede I
konflikoplossing en 'n anti-rassistiese benadering insluit. Hy
is van mening dat' 'n sensitiwiteit vir multikulturele
realiteite, waarvolgens daar op aangeleenthede soos rassisme ,
menseregte en demokrasie gefokus word , op skoolvlak ontwikkel
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behoort te word. (HEG, 1993: 23-24).
Hy wys daarop dat "'n menseregte-perspektief op die
multikulturele problematiek baie kan help om mul tikulturalitei t
binne 'n etos van medemenslikheid te vestig" (1993: 132). Hy
verwys na die interimverslag oor groep- en menseregte van die
Suid-Afrikaanse Regskommissie waarin 'n opvoedingsproses bepleit
word waarvolgens die bevolking op die hoogte gebring behoort te
word van die waarde en rol van 'n grondwet wat 'n menseregte-
akte bevat. Volgens hom is s6 'n opvoedingsproses " 'n
geleentheid vir multikulturele onderwys om sekere probleem-
gebiede tot positiewe fokuspunte te omskep" (1993: 131).
Tro.mpelmann konstateer ook dat "elke generasie of tydvak sekere
waardes as universeel geldig ag .•• Die menseregte-akte van 1948
is 'n uitdrukking van waardes wat vir ons tydvak geld. Dit is
geen ewige wet nie, maar verteenwoordig die verfyning van
waardes wat vir die ganse mensdom op hierdie stadium geld ••. Dit
misken in geen opsig die erkenning van afsonderlike kulture n Le ,
en is ook nie strydig met Christelike beginsels nie" (1993:
132) •
Tro.mpelmann se argumente ten opsigte van 'n menseregte-
perspektief op multikulturaliteit vind aansluiting by Ro.sen en
Van Jaarsveld se standpunte oor fundamentele menseregte as basis
vir die daarstelling van 'n nasionale identiteit (kyk par. 3.1).
Multixulturele onderwys behoort volgens Dhlomo bekend te staan
as nie-rassistiese onderwys of demokratiese onderwys, wat mense
voorberei om sensitief teenoor mekaar op te tree, respek vir
mekaar te he en objektiewe besluite te kan neem (Carl, 1991: 2).
Garson wys daarop dat as gevolg van die fei t dat die Suid-
Afrikaanse samelewing uit 'n verskeidenheid rasse, etniese
groepe en kulture saamgestel is, daar 'n verskeidenheid
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historiese tradisies en benaderings bestaan (Van Jaarsveld,
1992: 13). In 56 'n samelewing behoort daar, wat geskiedenis-
onderrig betref, ruimte gelaat te word vir 'n mUltiperspek-
tiwiese of multidimensionele benadering (Van Jaarsveld, 1990a:
4).
Pingle (1993: 19-20) praat van "diametrically opposed
experiences" van die verskillende groepe in die suid-Afrikaanse
samelewing. Hy is van mening dat In historiese bewussyn in die
nuwe suid-Afrika uit hierdie verskillende "experiences" moet
groei - "A mUltiperspective angle of approach is consequently
necessary in order to perceive these historical experiences and
to be able to do justice to the future hope which depends on
them".
Kapp (1994a: 6) meen dat alle rolspelers en alle historiese
gebeure binne die historiese verstaan tot hulle reg moet kom.
Hy verwys na Dray se siening dat die historiese verstaan
bewerkstellig word deur die verhaal "altyd meer volledig" aan
te bied, maar wys ook daarop dat dit nie voldoende is nie. Die
subjektiwiteit van geskiedskrywers maak dit volgens hom nodig
dat die benadering in geskiedenisonderrig mUltiperspektiwies
moet wees • Hy stel dit 56: "The debate about what is a true
perspective is also a false debate. History must be studied and
perceived from a number of valid perspectives ••• " (HEG, 1993:
18).
Volgens In multiperspektiwiese benadering word al die kante of
vertolkings tegelykertyd aangebied wanneer gemeenskaplike
geskiedenis onderrig word. Hierdie benadering spruit voort uit
die "strewe na die uitskakeling van groepkonflik ll • oit verhoed
dus die verabsolutering van enige standpunt of siening; dit is
bevrydend omdat dit leerlinge toelaat om ingeligte keuses te
maak; dit stel leerlinge in staat om eie redelike en menslike
oordele te vorm; en dit lei tot 'n gedifferensieerde historiese
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bewussyn (vgl. Van Jaarsveld, 1989: 15 & 20; 1990a: 4; 1992: 16;
AlIen, 1992: 9 & 16-17).
Volgens Chernis is geskiedenissillabusse nodig " •• which will
include, rather than exclude, most of the country's inhabitants
as participants". Hy is van mening dat 'n meer aanvaarbare
balans tussen wit en swart geskiedenis noodsaaklik is en dat
sillabusse verskillende en selfs botsende interpretasies moet
bevat, met die klem op eenheid in verskeidenheid (1991: 23).
Van Jaarsveld (1992: 19) meen dat die wysheid van Salomo nodig
is om wedersyds aanvaarbare sillabus daar te kan stel. Hy praat
van 'n "ewewigtige" sillabus, sonder die "bevoordeling van een
groep bo 'n ander"; van 'n " •. multi-perspektiwiese benadering
waarin leerlinge gelei moet word om self 'n geskiedbeeld te
vorm •• ". Hy g10 " 'n Pluraliteit van standpunte, vertolkings en
perspektiewe kan vormend en verrykend wees. Dit sal die
vee1kleurige k1eed van die nuwe nasie voor oe hou' en
verdraagsaamheid en 'n gevoel van verantwoordelikheid kweek"
(1992: 18).
Van Jaarsveld se beeld van die "veelkleurige kleed" van die nuwe
nasie herinner mens aan De Klerk se verwysing na die
"kaleidoskoop van gemeenskappe" in Suid-Afrika, en na die
"profiel" van ons nasie wat soos 'n "Josefskleed" is, wanneer
hy oor nasiebou skryf en 'n nuwe nasionale identiteit beskryf
(1993: 34). Mnr. Mandela se siening van die nasiona1e
identiteit van ons veranderde land, naamlik dat suid-Afrika 'n
"reenboognasie" het, is 'n verdere manifestasie van hierdie
konsep.
Diegene wat sterk teen mul tiperspektiwiteit in die onderrig
gekant is, meen dit bedreig die nasiebou-idee, menseregte,
bevryding of 'n histories-materialistiese interpretasie van die
geskiedenis. Hulle is voorstanders van 'n monoperspektiwiese
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benadering, waarvolgens die bevordering van eenheid,
aanvaarding, onderwerping aan staatsgesag en demokratisering die
opdrag van geskiedenis is (Kapp, 1994a: 10).
Van Jaarsveld is van mening dat 'n eendimensionele sillabus vir
geskiedenis in 'n samelewing met 'n multikulturele karakter tot
twis en verdeeldheid sal lei en dat groepbehoeftes nie bevredig
sal word nie, en nasionale eenheid skade sal lei (1990a: 4).
Alexander se volgende tersaaklike mening en gepaardgaande
waarskuwing behoort sekerlik ernstige oorweging te geniet:
" ..• there are specific considerations relating to the nature of
the transition in South Africa that make a mUltiperspectival
approach a strategic necessity. During the present transition
which is characterised by a 'neither-defeat-nor-victory'
dynamic, it is going to be essential to 'let a hundred flowers
bloom and let a thousand schools of thought contend'. Anything
else would polarise the situation and send us off on an
unpredictable trajectory" (1994:16).
Kros en Vadi (1993: 94) wys daarop dat in die oorgang van 'n
outoritere, ondemokratiese en onderdrukkende sosio-politiese
sisteem na 'n nie-rassistiese, meerderheidsdemokrasie die
"differing presentations of the past", soos Ferro dit stel,
aangespreek moet word. Om dit te kan doen, behoort die volgende
vrae volgens hulle oorweeg te word, naamlik
* ." ... can we ensure that the study of the past by our
stUdents does not generate further political conflict,
both nationally and internationally?" ;
* "How can we make, sure that a minority (or a majority) does
not simply use history to legitimise dominion or abandon
us to a new 'uniform past' ?" ;
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* "Can we reconceptualise the past in a manner that does not
lead to 'revolt ••• from those to whom history is
forbidden'?" ;
* " ... is it at all possible for us to teach history to the
younger generation in a manner that is intellectually
enriching for them ?" ;
* "Can a creative methodology be devised that could develop
in our students historical and critical skills - one that
can get our students to understand the historian's craft
and method of enquiry?" ; en
* " .. can the history curriculum serve the interests of the
national good (as opposed to the 'nationalist good'), of
nation building, of peace, of political tolerance, of
economic and environmental awareness, and of respect for
cultural and religious diversity?".
Samevatting
Hoewel geen kurrikulum polities heeltemal neutraal is nie, en
veronderstel is om in pas met die politieke klimaat van die tyd
te wees, behoort daar nie sprake van politieke dienstigheid te
wees nie.
'n Historiese ideologie wat 'n verlede wil vervaardig en dit nie
eerlik hervertolk nie, moet vermy word. Hoewel 'n bepaalde
ideologie nie openlik gepropageer moet word nie, is dit so dat
ideologiese faktore altyd in 'n kurrikulum teenwoordig is.
Die nuwe geskiedenis moet 'n getroue, nugtere en gebalanseerde
weergawe van die verlede wees, 'n gelntegreerde verhaal wat nie
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tot vervreemding sal lei nie, maar 'n toerusting vir almal sal
wees.
Die vermensliking van geskiedenis, die behoud en uitbouing van
menswaardigheid, en 'n geskiedenis wat tot die lewenskwaliteit
van die samelewing bydra, word bepleit.
Aan die veelkleurigheid van die suid-Afrikaanse nasie word daar
tans 'n positiewe konnotasie verleen. Die totaliteit sowel as
die gegroepeerdheid van die bevolking moet in ag geneem word en
die gedagte van eenheid in verskeidenheid behoort geakkommodeer
te word.
Werklike kulturele verskille tussen bevolkingsgroepe onderstreep
die multikulturele aard van die suid-Afrikaanse samelewing.
Multikulturaliteit word deur voor- en teenstand gekenmerk.
Teenstanders daarvan verwerp dit as regeringspropaganda ; 'n
ideologiese formule wat 'n verskuilde agenda bevat en wat,die
gedagte van ' n eenheidstaat bedreig, terwyl voorstanders daarvan
meen dat dit juis ' n helende invloed kan he ; dat dit die
daarstelling van werklike demokrasie kan help bewerkstellig en
dat 'n menseregte-perspektief daarop, dit binne die etiek van
medemenslikheid plaas. Die gevolg hiervan is dat daar aan die
een kant voorstanders vir 'n redelik monoperspektiwiese
onderrigbenadering is en aan die ander kant ondersteuners vir
'n mUltiperspektiwiese benadering.
Verder is daar diegene wat glo dat kulturele groepe, in
interaksie met mekaar, tot hulle reg sal kom; terwyl daarteenoor
die geloof bestaan dat daar wegbeweeg moet word van die siening
dat afsonderlike kulture in interaksie met mekaar verkeer.
Hierdie standpunt rig die fokus verder op die eintlike probleem.
3.2.1.2 Voorstelle ten opsigte van 'n nuwe "leitmotiv"
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Bundy tipeer vyf verskillende benaderings of moontlike maniere
waarop die suid-Afrikaanse geskiedenis in die toekoms vertolk
kan word. Eerstens is daar die Afro- of swart-sentriese
benadering "wat die blanke nasionalistiese verlede bloot deur
'n swart nasionalistiese verlede vervang" , wat die geskiedenis
as 'n "stryd om vryheid" vertolk en wat op 'n "left-wing version
of drum and trumpet history" neerkom. Tweedens le konserwatiewe
pluralisme in so 'n mate klem op die plek van groepe (kulture)
in die geskiedenis dat elke bevolkingsgroep reg het op sy eie
"afgebakende geskiedenis". Derdens is daar die
gemeenskapsvertolking, waarvolgens die suid-Afrikaanse
geskiedenis vanuit die gewone mense (die werkersklas) se
perspektief beskou en vertolk word, asook vanuit "die manier
waarop hulle ideologieij en historiese prosesse beleef het".
Vierdens is daar die multikulturele-nasieboubenadering, omdat
daar in suid-Afrika 'n "behoefte aan 'n inspirerende,
samebindende geskiedenis (is) wat 'n nasionale identiteit sal
bevorder". Volgens hierdie benadering moet geskiedenis aangewend
word "om 'n suid-Afrikaanse nasie te bou op 'n vae beginsel van
erkenning van diversiteit maar met 'n duidelike oorwig aan die
behoefte vir saambinding in 'n eenheid". 'n Gelykwaardige plek
word aan alle bestaande groepe toegeken in "a multicultural
'salad-bowl' rather than a 'melting-pot' of peoples". Die vyfde
een noem hy "multiplicity as a post-structuralist approach".
Hiervolgens val die klem "op geskiedenis as proses en hoe die
verskillende deelnemers aan die verskillende historiese gebeure
dit totaal uiteenlopend ervaar en gelnterpreteer het". Multi-
perspektiwiese onderrig reflekteer hierdie vyfde benadering
(vgl. Kapp, 1994a: 8; Taylor, 1993: 214; Van der Merwe, 1994:
11). [eie verdonkering]
Die alternatief wat Bundy verkies korn neer op "an attempt to
find a holistic, analytical, open-ended approach" (soos
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aangehaal deur Taylor, 1993: 214-215) [eie verdonkering].
Hierdie benadering behoort aan die volgende kriteria te voldoen:
*
"It would reflect the trends in
internationally, particularly
economic and social history.
the discipline of history
the emphasis on more
* It would be more democratic, and have more concern for
ordinary men and women.
* It would be oppositional, that is, sceptical of an
establishment version of the past.
* It would be analytical and critical, dealing with change,
continuity and conflict, giving historical skills and
enabling students to reflect on, evaluate and apply their
knowledge" .
Volgens die mees resente literatuur wil dit voorkom asof die
antwoord op die groot vraag, naamlik - Wat behoort voortaan die
sentrale motief, die sentrale faktor of hoofsaak in die Suid-
Afrikaanse geskiedenis te wees? - 'n sintese behoort te wees van
die vierde en vyfde benadering wat Bundy getipeer het, asook sy
eie alternatief. Die volgende "voorstelle" illustreer hierdie
bewering.
Kapp (1993: 12) se benadering is dat die Suid-Afrikaanse
geskiedenis 'n "interaksie van volke, kulture, groepe, belange
en individue" is. Hy onderskei, wat hierdie interaksie betref,
tussen "inter-" en "interne" handeling, en tussen die "mikro-
geskiedenis van die rolspelers" en die "makro-geskiedenis van
die suid-Afrikaanse verlede". Almal moet, volgens hierdie
siening van die geskiedenis, 'n "regmatige" plek daarin kry, en
niemand mag vervreem word nie - "Die klem moet egter steeds val
op die histories korrekte weergawe van 'n regmatige rol".
105
Giliomee praat van die proses waarvan almal in hierdie land deel
is. Hy stel di t s6: "For a post-apartheid South Africa I want
to propose the following definition: 'History is the spiritual
form in which a heterogeneous nation investigates the common
processes which have forged them into a common society .•. This
means we must write or teach history primarily in terms of the
process which affected whites and blacks alike ••• " (1987: 5).
Giliomee is van mening dat De Kiewiet se volgende waarneming die
beste vertrekpunt op pad na 'n antwoord is, naamlik dat "the
leading theme of South African history is the growth of a new
society in which white and black are bound together in the
closest dependence upon each other" (soos aangehaal deur
Giliomee, 1987: 5).
Van Jaarsveld (1989: 19-20) meen dat, soos wat daar vroeer
pogings was om tussen Afrikaner en Engelsman nasionale eenheid
te bewerk, daar pleidooie vir versoening en nasionale eenheid
tussen wit en swart in ' n "waarlik suid-Afrikaanse eenheidstaat
en gesamentlike nasieskap" sal wees.
Vadi neem 'n baie besliste houding in "We do not want
Afrikaner nationalist history or African nationalist history".
Sy oplossing strook met Van Jaarsveld se siening. Hy meen "We
need a history curriculum which can begin to generate a sense
of a single nation. There are diverse cultures and languages,
but we are concerned with constituting a single nation" (HEG,
1993:' 27).
Kallaway sluit met die volgende opmerking hierby aan : "Ons het
'n geskiednis-leerplan nodig wat die fondamente sal le waarop
'n bree Suid-Afrikaanse nasie gebou kan word" (Loubser, 1994:
34).
Govender meen dat "A new history syllabus should be based on a
106
broad philosophy resting on three goals: National
reconstruction, reconciliation and the recognition of cultural
and geographical diversity" (HEG, 1993: 16).
Trumpelmann wys daarop dat die gedagte van 'n demokrasie in 'n
multikulturele samelewing, "with a strong loyalty to South
Africa", reeds beklemtoon is met die daarstelling van 'n
illustratiewe sillabus, as deel van die RGN-verslag (kyk par.
2.1.4.2) (HEG, 1993: 23).
Kapp (1993: 18) glo dat demokratiese waardes en standaarde in
geskiedenis geleer moet word. Hy meen dat " ••• 'n ware
demokratiese kultuur in die westerse sin van die woord in Suid-
Afrika gevestig (moet) word en nie 'n volksdemokrasie (people's
democracy) soos in die onlangse verlede geken is nie" (1994:
15). Mathews sluit s6 hierby aan: "An important feature of
history is its power as a vehicle to clarify a range of
attitudes. History has the power to transmit the attitudes and
values that a democratic society finds important" (1994: 5).
Teenoor apartheidsgeskiedenis en "people's history" stel
Giliomee 'n nuwe plurale geskiedenis voor wat, soos hy dit stel,
'n drieledige doelstelling voor oe het, naamlik " ••• it would
want to build a nation" i" it would want to build a
democratic nation" ; " ••• pluralist history would strive toward
a historically conscious, democratic South African nation"
(1987: 4-5). Met sy volgende opmerking onderstreep hy sy
standpunt en wys hy op die gevaar van die teendeel: "It will be
our choice of history for our schools which will decide whether
ethnocentricity is taught and destructive prejudices are kept
alive or whether schools become places where unity is built and
people are inspired to act in concert" (1987: 3).
Die teks op die agterblad van 'n onlangse RGN-publikasie, met
die titel Democratic nation-building, sluit die volgende vraag
107
en gepaardgaande opmerking in: "Is there such a thing as a South
African nation based on a common South Africanism which
transcends the cultural, historical, religious, language and
ethnic divisions of our times? •. To put it in another way:
having made a new South Africa, it remains to make new South
Africans out of the rich diversity of the people in the country.
Democratic nation-building, it is tentatively argued, is the
logical next step to fill the void created by the demise of
apartheid" (Rhoodie & Liebenberg, 1994).
"Democratic nation-building" is die nuwe gonswoord in Suid-
Afrika, dit is op almal se lippe, dit is die nuwe regering se
ideaal en dit is vanselfsprekend dat geskiedenisonderrig 'n
leeueaandeel daarin sal he.
Van der Ross se volgende opmerking sou as 'n samevatting van die
voorafgaande kan dien: "Essentially, then, the focus is not on
a new history, a new syllabus or a new methodology, but on a new
South African society" (1988: 2). Dit stem ooreen met De Kiewiet
se waarneming dat die hooftema ("leitmotiv") in die Suid-
Afrikaanse geskiedenis eintlik "the growth of a new society" is.
Die beskrywing van die nuwe Suid-Afrikaanse samelewing as een
demokratiese nasie met 'n multikulturele samestelling, stem
ooreen met die toekomssiening van die nuwe leierskap in Suid-
Afrika, naamlik "a rainbow nation at peace with itself and the
world" (kyk par. 2.2).
As die fokus dan volgens Van der Ross op 'n "new South African
society" is, is dit sekerlik die een wat na die eerste volle
demokratiese verkiesing in ons land beslag gekry het. Die
verandering met betrekking tot 'n nuwe suid-Afrikaanse
gemeenskap is dus reeds gelnisieer, dit is nie die taak van
geskiedenis nie. Geskiedenis kan wel nou as veranderingsagent
optree, deur die verandering te reflekteer, te bevorder en te
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onderskryf (kyk par. 2.1.1). Hierdie agentskap behoort by wyse
van die daarstelling van 'n nuwe geskiedenis, 'n nuwe sillabus
en 'n nuwe metodologie te funksioneer.
3.2.2 IN KOERSAAHPASSING IN DIE ONDERRIG
Die tweede opdrag waarna daar in paragraaf 3.2.1 verwys word,
en wat op 'n keuse ten opsigte van die aard van die opvoedkunde
neerkom, sal vervolgens behandel word, omdat dit implikasies vir
die "leitmotiv" het.
3.2.2.1 Skoolgeskiedenis in kurrikuleringsverband
Dit is ter aanvang nodig om kortliks na geskiedenis as skoolvak
in kurrikuleringsverband te kyk.
In 'n kurrikuleringsproses is 'n situasie-analise 'n belangrike
stap. Tydens so 'n situasie-analise behoort die eise van
determinante soos die kind, die vakwetenskap en die samelewing
of gemeenskap oorweeg te word. Trumpelmann (1983: 28) wys daarop
dat daar in die praktyk veral drie bree benaderings met
betrekking tot 'n kurrikulumrasionaal ontwikkel het. In die
. eerste plek is daar 'n kindgerigte een wat die belange van die
kind 'voorop stel. Tweedens is daar 'n gemeenskapsgerigte of
rekonstruksionistiese benadering wat die belange van die
gemeenskap beklemtoon. In die derde plek is daar 'n vaksentriese
siening wat die aard van 'n vak of sy kennisstrukture
beklemtoon. Wat geskiedenis betref, is slegs die vaksentriese
benadering "op 'n nie te verbeeldingryke wyse" in die verlede
aangehang.
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Wanneer daar vir die skool gekurrikuleer word, behoort
onderskeid getref te word tussen geskiedenis as akademiese
dissipline en geskiedenis as skoolvak. Trumpelmann toon aan dat
die fokusverskille wat tussen die akademiese dissipline en die
skoolvak bestaan, nie op die aard van die vak gebaseer is nie,
maar op leerpsigologiese oorweginge (1988:6). Hy wys ook op die
volgende baie belangrike waarheid, naamlik "dat geskiedenis 'n
skoolvak is omdat hy veronderstelde vormende waarde het, en nie
vormend is omdat hy 'n skoolvak is nie" (1983: 33).
Volgens Trumpelmann gaan dit in skoolgeskiedenis primer om "die
heil van die kind en nie die toekoms van die vak Geskiedenis
nie" (1988: 10). Hy meen daar moet in die eerste plek gevra word
"To what extent is this subject useful to my child?" en nie "Am
1 doing justice to history as a dissipline?" nie • Daarmee maak
hy nie die vakwetenskap as onbelangrik af nie, want hy se "1
would place the child first, and the history
as an academic discipline second" (HEG, 1993: 23).
3.2.2.2 Die onderrigdebat
Daar is in die eerste twee hoofstukke aangetoon dat daar in die
huidige debat oor geskiedenis onderskeid getref word tussen
inhouds- en onderrigaangeleenthede.
Verder is daar reeds in die inleidende gedeelte van paragraaf
3.2.1 daarop gewys dat daar ook 'n besluit oor die aard van die
opvoedkunde en meer spesifiek oor die prominensie van die nuwe
vaardigheidsbenadering geneem sal moet word.
Paragraaf 3.2.1 handel hoofsaaklik oor inhoudsaangeleenthede en
meer spesifiek oor perspektiewe en standpunte ten opsigte van
'n nuwe inhoudsbenadering.
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Vervolgens sal daar gefokus word op standpunte wat deel uitmaak
van die onderrigdebat. Sommige van hierdie stellinginnames sluit
by sekere standpunte aan wat ten opsigte van mUltiperspektiwi-
teit in paragraaf 3.2.1.1 aangetoon is.
Kallaway wys daarop dat die kritici van skoolgeskiedenis tydens
die apartheid-era hulle nie net beywer het vir 'n verandering
van die sillabusinhoud, met ander woorde watter geskiedkundige
gebeure bestudeer word en vanuit watter perspektief dit
bestudeer word nie, maar vir 'n hersiening van
geskiedenisonderrig in sy geheel. Hy meen " ..• it is necessary
to ensure that the subject regains its educational legitimacy
and credibility in the eyes of the pUblic in general and the
teaching profession in particular" (1993: 12-13).
Hy wys op die belangrikheid van vernuwing ten opsigte van die
prosedures van kurrikulumontwikkeling , doelstellings,
metodologiee, ensovoorts vir toekomstige onderrig van
geskiedenis - "all part of the effort to get away from the
racist ideology legacy and emphasise the role of History in
creating critical citizens for a democratic context". Van die
vernuwing in die onderrig se hy: "All this needs a great deal
of clarification and research in conjunction with the task of
formulating a new syllabus content" (1993: 12).
Die gewone of uitgediende metode van onderrig in geskiedenis kan
volgens Adendorff opgesom word met "wat in Engels as die drie
R's bekend staan: receive, remember, repeat" (1983: 117). Van
der Ross neem dit 'n bietjie verder - "So often one hears the
criticism that South African students are competent at
reproducing memorised material, but unable to think
independently" (1988: 4).
Oor hierdie onderrigmetode het Dewey (1925: 185-186) reeds in
die vroee twintigerjare die volgende gese: " 'Knowledge', in the
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sense of information, means the working capital, the indispens-
able resources of further inquiry; of finding out, or learning,
more things. Frequently it is treated as an end itself, and then
the goal becomes to heap it up and display it when called for.
This static, cold-storage ideal of knowledge is inimical to
educative development. It not only lets occasions for thinking
go unused, but it swamps thinking ••. Pupi Is who have stored their
'minds' with all kinds of material which they have never put to
intellectual uses are sure to be hampered when they try to
think" •
Die "old history, taught •.. by the old methods" is volgens Van
der Ross nie die hoofsaak van die onderrigdebat nie, maar, soos
hy di t stel, "What is at issue is whether the country can afford
to continue to perpetuate a practice which is palpably out of
harmony with the times" (1988: 2-3).
Pingle (1993: 18) meen " •.. the history teacher's task can no
longer be just to present history the 'way it was'. His task is
to incorporate the motivation and real-life experience of
historical sUbjects and use the contradictions for discussion
purposes. controversy becomes the object of the lesson".
Kapp sluit hierby aan met die volgende opmerking: "In navorsing
sowel as onderrig sal die probleemondersoekende benadering 'n
veel sterker plek moet inneem as die beskrywend-verhalende ••• "
(1993: 9).
Volgens die Natalse Onderwysdepartement is 'n klemverskuiwing
nodig - " ••• the emphasis should shift away from content towards
a more careful understanding of the needs of the child". Dit is
'n verskuiwing na die proses- of vaardigheidsbenadering wat
gebaseer is op die aanname dat kennis " 'provisional' or
'speculative' rather than absolute" is. Gevolglik word die
onderliggende struktuur of beginsels van 'n vak meer as die
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kennisinhoud beklemtoon, "so that children develop transferable
skills and the ability to engage existing theories and ideas in
an open ended way" (Mathews, 1992a: 5-6).
TrQmpelmann wys daarop dat vakdidaktici, wat die "didaktiese
bemoeienis rakende die onderrig van 'n spesifieke vak op alle
vlakke in die oog het" (1988: 6), by Barraclough aansluiting
behoort te vind wanneer hy horn s6 oor die "ultimate purpose of
history" uitlaat: "When we study the past, we study it not for
its own sake, but for the light it throws on the destiny of man"
(1988: 10). Hierdie lig word nie aangesteek deur die
papegaaiwerk waarmee geskiedenis dikwels geassosieer word, of
die "endless flow of undisputed facts" waarvan Van den Berg en
Buckland praat nie. Dit word aangesteek wanneer die
vormingspotensiaal van die vak benut en ontgin word (1988: 9).
Pleidooie vir vernuwing in geskiedenisonderrig, waarvolgens die
vormingspotensiaal van die vak tot sy reg sal kom, het reeds in
in die vroee sestigerjare in Brittanje opgeklink. Die "New
History"-beweging wat hieruit onstaan het, het onder andere deur
middel van kreatiewe onderrigmetodes gepoog om "nuwe lewe in
Geskiedenis op skool te blaas". Hierdie metodes is by wyse van
die Schools Council History Project 13-16 geimplementeer
(Struwig, 1989: 23).
Die projek is gebaseer op die siening dat geskiedenis nie gesien
behoort te word as "a body of knowledge", wat uit die kop geleer
moet word nie, maar as lIa method of analysing the past through
the application of particular skills and concepts ll (Mathews,
1994: 1).
Selfs hier te lande is daar so opgegaan in die vaardigheids-
benadering dat sekere voorstanders geglo het dat inhoud slegs
lIa vehicle for trans*itting certain skills" is (Kros & Vadi,
1993: 100).
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Volgens Van der Ross (1988: 2) is hierdie argument met betrek-
king tot onderrigvernuwing " .•• not intended to denigate the
importance of a knowledge of historical events; only to warn
against the danger of developing a philosophic outlook, and
therefore a teaching style, which is backward-looking when our
attention should be directed more toward the future".
Feitekennis van historiese gebeure bly nog altyd nodig, maar
behoort nie die hoofsaak in die onderrig van geskiedenis te wees
nie, want, soos wat Tofler dit stel, is dit waar dat "Today's
'fact' becomes tomorrow's 'misinformation'" (1971: 374-375).
Mathews haal Bruner soos volg aan: "We teach a subject not to
produce little living libraries, but to consider matters as an
historian does, to take part in the process of knowledge". Hy
wys ook daarop dat Cooper verder gaan wanneer sy die mening
hUldig dat dit onmoontlik is om geskiedenis te leer sonder om
die prosesse aan te leer waarvolgens die historikus te werk. gaan
wanneer hy die verlede ondersoek (1994: 4).
Die aanhangers van die prosesbenadering gee aan geskiedenis as
skoolvak 'n veelomvattender definisie. Coetzer meen geskiedenis
is nie net 'n storie nie, "maar 'n leerproses wat die kinders
help om die w~reld beter te verstaan" (Loubser, 1994: 133).
Volgens Renier is geskiedenis " ••• not a subject amongst other
subjects. It is a way of thinking" (Kapp, 1992f: 1). Green en
sy medewerkers se opmerking sluit hierby aan, naamlik dat
"Schools should be educating for the understanding of principles
rather than facts in order to develop a thinking population
prepared to spend the rest of their lives learning" (soos
aangehaal deur Kruger, soos aangehaal deur Trumpelmann, 1983:
37) •
Die "Schools Council History 13-16 Project", waarvolgens
geskiedenis as 'n prQses voorgehou is, het volgens Shemilt die
volgende kommentaar by 'n leerling uitgelok, naamlik "Knowing
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how to think is harder but usefuller than knowing loads of
facts" (soos aangehaal deur Trumpelmann, 1983: 31).
Mathews se volgende opmerking dien as 'n samevatting van die
voorafgaande standpunte: "When the curriculum is re-negotiated,-
history is going to have to answer for itself as a discipline
which can prepare young people for the world of work and
leisure. To achieve this the emphasis will have to shift, once
and for all, to an approach which is skills rather than content-
based. This is going to be a difficult process to effect because
it entails a complete paradigm shift. We are going to have to
demonstrate very clearly that a skills-based approach is not an
idealistic vision but a necessary and realistic policy for the
future" (1994: 1).
Trumpelmann merk tereg op dat "as daarop geroem word dat
Geskiedenis magistra vitae is, moet dit op die ou end uit die
aanbieding blyk dat dit so is" (1988: 14).
3.2.2.3 Inhoud versus vaardighede
Gedurende die tagtigerjare het daar wereldwyd 'n skerp reaksie
teen die sogenaamde "Nuwe Geskiedenis" van die sestigerjare
ontstaan. Standpunt is ingeneem teen die "oordrewe
kindgesentreerdheid en vaardigheidsgerigtheid". Die groot klag
was dat vaardighede ten koste van inhoud en kennis beklemtoon
word. Kritici het gemeen dat 'n "kern-hoeveelheid kennis oor die
basiese dinge" nodig is en dat die "basiese grondslae van die
vak" herstel moet word. Die nuwe benadering wat hieruit onstaan
het, het daarop neergekom dat die onderrig van inhoud saam met
en nie ten koste van vaardighede moet geskied nie. Daar is geEHs
dat 'n sekere hoeveelheid inhoud aan leerlinge voorgehou moet
word om die "oordraging van waardes, erfenisse, bindinge en
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begrip en insig" te bewerkstellig. Die besef het ontstaan dat
"vaardighede geen doel op sigself is nie, maar bloot 'n middel
om die onderrig van inhoud te bevorder ..• " (Kapp, 1992e: 3-5 &
1993: 9).
Kros en Vadi meen dat 'n oordrewe vaardigheidsbenadering gevar~
inhou. Hulle neem sterk standpunt in teen die siening dat
geselekteerde inhoud oor sekere historiese gebeure in die eerste
plek beskou word as "illustrative of a general phenomenon", en
in die tweede plek gesien word as "a vehicle for transmitting
certain skills", of anders gestel, "to test various skills of
literacy". Hulle glo "It deprives students of an understanding
of how what may well be generalisable forces and processes come
to function in particular ways at certain times". Verder meen
hulle "A fine balance must be struck between suggesting that all
history is open to question and insisting that the concrete
location of events and persona cannot be ignored in an
historical study" (1993: 100-101). Hulle erken ook dat
"referring to content - any content - as if it were a
substantial and undisputed body of knowledge is a repetition of
the Afrikaner school's obeisance to scientific 'objectivity',
which is largely responsible for the state school history is in
today" (1993: 107).
Verder wys Kros en Vadi daarop dat, benewens epistemologiese
besware wat teen oorbeklemtoning van die vaardigheidsbenadering
ingebring kan word, onderwysers aandring op 'n behoorlike
inhoudsbasis, of soos hulle dit stel, "a fairly firm bedrock of
content". Wat die leerders betref, meen hulle dat "a broad and
solid foundation on which to build their skills" nodig is (1993:
101).
Dit alles kom daarop neer dat historiese inhoud oordeelkundige
aandag behoort te geniet, versigtig geselekteer behoort te word
en s6 ontplooi behoort te word dat dit leerders in staat stel
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"to ... grasp the course of significant developments in past
societies". Volgens hulle is 'n greep op inhoud 'n fundamentele
voorvereiste vir historiese verstaan (1993: 98-99 & 107).
Kapp (HEG, 1993: 18) bied in werklikheid 'n oplossing aan met
die volgende opmerking: "The drawn-out debate between history
as process and history as a product is a false debate. By its
very nature history is both" • Triimpelmann (HEG, 1993: 22) stem
hiermee saam dat "both are important within a broad definition
of historical understanding". Wanneer Mohamed (1991: 26) daarop
wys dat 'n alternatiewe geskiedenis 'n totale nuwe benadering
vereis, druk hy horn s6 uit: "I believe that it also calls for
a new approach to the content, thus a new methodology". Jenkins
en Brickley se siening sluit ook daarby aan, naamlik dat
" ..• content and method are not alternatives but inseperable
facets of the same phenomenon - the shifting dd scour-ces of
histories" (soos aangehaal deur Broodryk, 1994: 9).
Hoe Tofler vyf-en-twintig jaar gelede gemeen het die kurrikulum
van die toekoms behoort te lyk, is sekerlik vandag ook nog op
geskiedenis van toepassing : "The curriculum of tomorrow must
thus include not only an extremely wide range of data-orientated
courses, but a strong emphasis on future-relevant behavioural
skills. It must combine variety of factual content with
universal training in what might be termed 'life know-how'. It
must find ways to do both at the same time, transmitting one in
, circumstances or environments that produce the other" (1971:
378) .:
3.3 'N MOONTLIKE NUWE "LEITMOTIV"
Waar kritici tot dusver grootliks reaktief teenoor die
uitgediende suid-Afrikaanse verlede opgetree het, vereis die
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nuwe bedeling wat in 1994 werklikheid geword het I dat daar
skeppend opgetree sal moet word en dat In nuwe "leitmotiv" vir
die onderrig van Suid-Afrikaanse geskiedenis daargestel moet
word.
So In nuwe "leitmotiv" kom neer op 'n alternatiewe paradigma vir
geskiedenisonderrig. Historiese denkpatrone van die verlede moet
dus plek maak vir nuwes.
Die daarstelling van 'n nuwe aanvaarbare "leitmotiv" vir die
onderrig van Suid-Afrikaanse geskiedenis sou aangevoor kon word
met die beantwoording van twee stelle vrae , waarna tot dusver
in die onderhawige studie verwys is. In die eerste plek behoort
die antwoorde van die vrae wat in Hoofstuk Een gestel is oor die
wyse waarop geskiedenisonderrig in die verlede hanteer is, In
besliste nee te wees. Dit kom daarop neer dat geskiedenis wat
polities beheer word en ideologies gelaai is I onaanvaarbaa:r is;
dat 'n eendimensionele historiese orientering in die
multikulturele suid-Afrikaanse opset nie regverdigbaar is nie;
en dat 'n opgedwingde enkelvoudige identiteit nie vir In
heterogene suid-Afrikaanse samelewing houdbaar is nie, omdat di t
nie rym met die wesensaard van geskiedenis nie I en 66k nie
opvoedkundig verantwoordbaar is nie.
In die tweede plek sou daar op grond van die toekomsperspektief
van die nuwe Suid-Afrikaanse leierskapI positief geantwoord kon
. word op Van Jaarsveld se twee vrae, naamlik "Is geskiedenis 'n
helende ••• of verenigende f aktor in die samelewing?" en "Sal
geskiedenis in die nuwe Suid-Afrika •.• gesamentlik bemeester
word?" (kyk par. 2.1.2).
Die aard van Kros en Vadi se vrae wat aan die einde van
paragraaf 3.2.1.1 vervat is, sowel as die wese van standpunte
en voorstelle ten opsigte van 'n nuwe "leitmotiv" in paragraaf
3.2.1.1 en 3.2.1.2 onderstreep in werklikheid een groot
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noodsaaklikheid, naamlik dat die nuwe "leitmotiv" enersyds 'n
produk- of inhoudskomponent en andersyds 'n proses- of
vaardigheidskomponent behoort te he, want geskiedenis is produk,
maar ook proses.
Andersom kan gekonstateer word dat dit tot dusver duidelik is
dat meganismes nodig is waarvolgens die "leitmotiv" van die
suid-Afrikaanse geskiedenis meer aanvaarbaar gemaak kan word.
Die patriotiese aard van geskiedsbeelde deur die eeue het baie
hartseer en weerstand veroorsaak. Om hierdie probleem die hoof
te bied, kan die inhoudelike aard van 'n geskiedsbeeld aangevul
word deur ook 'n vaardigheidsdimensie daaraan te gee.
Hoewel die ideologiese altyd teenwoordig is, hoef dit nie
noodwendig voorrang of prioriteit te geniet nie. Ideologiese
voorkeure kan met metodologiese wesenstrekke gebalanseer word.
Daarom kan die "leitmotiv" deels in prosesvaardighede, wat eie
aan die vak is, gesetel wees.
Daar behoort sprake te wees van 'n ideologiese bewussyn wat by
wyse van die inhoudskomponent bewerkstellig word, asook 'n
historiese bewussyn wat by wyse van die metodologiese proses
gekweek word, anders bestaan die gevaar dat geskiedenis
geinstrumentaliseer word en die aard van die vak daardeur
ondermyn word.
on dus aanvaarbaar te wees, behoort ' n nuwe "leitmotiv"
gebal'anseerd te wees; nasionaal en verkieslik ook internasionaal
aanneemlik te wees; in· pas met die gees van die tyd te wees en
in ooreenstemming met die wesensaard van die vak te wees.
3.3.1 'N PRODUK- OF INHOUDSKOMPONENT
Die inhouds- of ideologiese komponent van 'n nuwe "leitmotiv"
sou, in ooreenstemming met die gestelde toekomsperspektief in
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paragraaf 2.2, en met inagneming van die standpunte en
voorstelle wat in paragraaf 3.2.1.1 en 3.2.1.2 vervat is,
DEMOKRATIESE NASIEBOU (democratic nation-building) kon wees.
Demokratiese nasiebou is 'n produk van die gees van die tyd, en
nie net die ideaal van 'n bepaalde groep nie.
As historiese produk sal demokratiese nasiebou kwalifikasies
insluit 5005 nasionale eenheid, eenheid in verskeidenheid,
gesamentlike nasieskap, samewerkende naasbestaan,
multikulturaliteit, nie-rassigheid, versoening, geregtigheid vir
almal, vryheid, interafhanklikheid, herkonstruksie en 'n ware
demokratiese kultuur. oit salop 'n groter "vermensliking" van
die geskiedenis neerkom en van geskiedenis "toerusting" vir die
toekoms maak. Verder sal dit 'n gepaste "Josefskleed" vir'die
5uid-Afrikaanse reenboognasie kan word.
Demokratiese nasiebou sal as hoofmotief of hooftema van die
5uid-Afrikaanse geskiedenis kan sorg vir die daarstelling van
'n kernhoeveelheid kennis oor basiese dinge wat vir die
meerderheid van die bevolking aanneemlik sal wees, maar dit sal
66k kan sorg vir die oordraging van erfenisse, waardes,
bindinge, begrip en insig.
Die wyse waarop die produk- en proseskomponente van die
"leitmotiv" geintegreer word, kan die aanvaarbaarheid daarvan
bepaal.
3.3.2 IN PROSES- OF VAARDIGHEIDSKOMPONEHT
'n Proses- of vaardigheidskomponent vir 'n nuwe "leitmotiv" is
nodig omdat geskiedenis nie net produk is nie, maar ook proses.
56 'n komponent wat by demokratiese nasiebou as inhoudskomponent
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sal moet aansluit, sal die bestudering van die historiese proses
wat so 'n produk lewer, insluit. Dit sal geskiedenisonderrig s6
rig dat 'n kritiese en kundige burgery vir 'n demokratiese
bedeling daarvolgens gelewer word.
'n Proses- of vaardigheidskomponent, wat in ooreenstemming is
met die behoeftes wat by wyse van die situasie-analise in par.
2.1 bepaal is, en wat met inagneming van standpunte in die
literatuur oor die vaardigheidsbenadering geformuleer is,
behoort goeie aansluiting te vind by demokratiese nasiebou as
voorgestelde inhoudskomponent.
Dit sal geskiedenisonderrig in Suid-Afrika kwalifiseer as 'n vak
met vormingspotensiaal wat nie blatant indoktrineer nie, wat sal
wegdoen met die slaafse onkritiese nasieboupogings van die
verlede, wat getrou is aan die ware wese van geskiedenis en wat
in die woorde van die Hollandse historikus, Pieter Geyl, van die
vak " 'n diskussie sonder einde" sal maak - 'n voortdurende
dialoog wat nooit finale antwoorde oplewer nie.
Geskiedenisonderrig sal dan ' n proses word waarvolgens die
verlede ontleed word en waarvoor 'n begrip van bepaalde konsepte
en die bemeestering van spesifieke vaardighede nodig is. Dit sal
'n leerproses word wat leerders in staat sal stel om onafhanklik
te dink en om die wereld waarin hulle lewe beter te verstaan.
J. J. J' DIE PROSESKOMPONEHT AS KORREKTIEF OP DIE
PRODUKKOMPONEHT
In aansluiting by die argumente in die gedeelte in paragraaf 3.3
v66r paragraaf 3.3.1, waarvolgens voorgestel word dat 'n nuwe
"leitmotiv", in ooreenstemming met die wesensaard van
geskiedenis, , n produk- asook ' n proseskomponent behoort te he;
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dat die inhoudelike aard van 'n geskiedsbeeld aangevul behoort
te word met 'n vaardigheidsdimensie; of, anders gestel, dat
ideologiese voorkeure met metodologiese wesenstrekke gebalanseer
behoort te word - kan en behoort die proseskomponent van die
voorgestelde "leitmotiv" as ' n korrektief op die produkkomponent
te dien.
As voortdurende korrektief of middel tot verbetering, sal 'n
proseskomponent die inhoudskomponent kan verfyn en verbeter en
soos 'n veiligheidsklep sorg dat die minimum dwaling plaasvind.
Dit sal soos 'n filter kan sorg dat die inhoud so suiwer as
moontlik is en dat daar nader aan die waarheid, 6f, so naby as
wat moontlik is aan die waarheid gekom word. Indien die volle
waarheid, waarby daar nooit ten volle gekom kan word nie, as wit
voorgestel word, sou die inwerkingstelling van 'n
proseskomponent, as deel van die "leitmotiv", die pzoduk, of
voorstelling van die verledegebeure, naaswit of minstens liggrys
maak.
, n "Leitmotiv" met ' n proseskomponent sal baie minder aan
misbruik blootgestel wees, want daar sal byvoorbeeld
perspektiwies en empaties na die verledegebeure gekyk word. Die
verhaal van die verlede sal dus tot 'n mindere mate slagoffer
van vooroordele of eie persepsies wees.
'n "Leitmotiv" waarvan die proseskomponent as korrektief op die
produkkomponent dien, maak nie aanspraak op absolute geldigheid
nie, maar mens sou kon se dat s6 'n "leitmotiv" minstens met
dubbele verantwoordelikheid gekies is.
Die wyse waarop die "leitmotiv" oorgedra sal word, sal egter die
effektiwiteit daarvan bepaal.
3.3.4
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IN HUWE BEHADERING IN DIE ONDERRIG AS VERDERE
KORREKTIEF
Soos reeds daarop gewys, is die geskiedenis van geskiedenis-
onderrig in Suid-Afrika die verhaal van opeenvolgende
"leitmotive" wat ideologies sterk gekleurd is. As vak is
geskiedenis tot dusver in ons land hoofsaaklik aangebied as 'n
hoeveelheid selektief gekose inhoudelike feitekennis wat oor
sekere verledegebeure handel, wat uit die kop geleer en net so
in die eksamen teruggegee moes word. Hierdie benadering het aan
geskiedenis die onvleiende beskrywing van papegaaiwerk gegee,
en ook indoktrinasie in die hand gewerk.
'n Verbeeldinglose onderrigstyl, soos hierbo beskryf, was of is
nie uniek aan die suid-Afrikaanse opset nie. Dit was en is nog
steeds in sekere ander lande aan die orde van die dag. Die
resultaat daarvan, soos in Suid-Afrika, is negatiewe belewenisse
van die vak en dikwels ook geindoktrineerde leerlinge wat nie
krities oor 'n "leitmotiv" dink nie.
Daar is ook reeds na die poging in die sewentigerjare in
Brittanje verwys (kyk par. 3.2.2.2) waarvolgens 'n totale nuwe
onderrigstyl by wyse van die "Schools Council History Project
13-16", onder die vaandel van die "New History"-beweging,
geloods is. 'n Fout wat met hierdie projek begaan is, is dat
daar van die standpunt uitgegaan is "dat Geskiedenis slegs 'n
vormingsvak kan wees indien dit as 'n 'proses'-konsep behandel
word . en nie as die aanleer van I produkte I of fei te nie"
(Struwig, 1989: 24). Die gevolglike oorbeklemtoning van
vaardighede teenoor 'n gebrekkige inhoudsbasis het van
geskiedenisonderrig "skillology" gemaak (Jenkins en Brickley,
1986: 3-4), wat Williams laat opmerk dat "in its obsession with
an approach to knowledge it has neglected the body of knowledge"
(soos aangehaal deur Struwig, 1989: 26). Daarmee is Wright
(1989: 107) dit eens, want hy meen "In die strewe om weg te
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beweeg van die tradisionele benadering word die historiese
metodologie ten koste van die korpus kennis verabsoluteer - die
pendulum het na die ander uiterste geswaai".
Dit is duidelik dat die New History-benadering, wat geskiedenis
as 'n "approach to knowledge" hanteer, net soos die tradisionele
siening, wat geskiedenis as 'n "body of knowledge" voorhou,
onsuksesvol was om geskiedenis as vak tot sy reg te laat kom.
Daarom is daar, in ooreenstemming met die argumente in paragraaf
3.2.2.2, enersyds voorgestel dat die nuwe "leitmotiv" vir die
onderrig van geskiedenis in suid-Afrika 'n gelntegreerde
inhouds- em vaardigheidskomponent behoort te he. 'n "Leitmotiv"
met 'n vaardigheidskomponent wat as korrektief op 'n inhouds-
komponent dien, het egter implikasies vir die onderrig. 'n
Tweede voorstel, wat by die tweedimensionele aard van die
voorgestelde "leitmotiv" aansluit, hou dus andersyds met 'n nuwe
onderrigbenadering verband. Dit kom daarop ne er dat 'n
onderrigbenadering nodig is wat nie net aan inhoud sowel as
vaardighede laat reg geskied nie, maar wat ook as verdere
korrektief op die inhoudskomponent van die "leitmotiv" dien.
Die onderrig van geskiedenis is veronderstel om die
verkonkretisering van die aard van geskiedenis te wees. Anders
gestel, behoort daar in die lig van die aard van die vak besluit
te word watter onderrigbenadering gevolg behoort te word .
. Geskiedenis is in sy wese produk, maar ook proses. Gevolglik
behoor-c 'n onderrigbenadering die "body of knowledge" asook die
"approach to knowledge" in te sluit, want soos Wright dit stel,
"Dit wat oor die geskiedenis bekend is behoort nie geskei te
word van hoe dit bekend geword het nie. Leerlinge behoort die
reels van die spel te leer terwyl hUlle besig is om te speel"
(1989: 102).
S6 'n onderrigbenadering sal as verdere korrektief aansluit by
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die proseskomponent van die voorgestelde "leitmotiv". oit sal
as 'n volgende veiligheidsmeganisme kan dien, waarvolgens
verhoed kan word dat die geskiedenis van suid-Afrika, soos in
die verlede, skeefgetrek en misbruik word 6f as 'n verleentheid
beleef word. Sodanige onderrigbenadering sal 'n eksterne
korrektief word.
Hoewel Jenkins en Brickley (soos aangehaal deur Broodryk, 1994:
9) onomwonde konstateer dat " .•• content and method are not
alternatives but inseperable facets of the same phenomenon ••. "
(kyk ook par. 3.2.2.3), sou die volgende argumente as 'n dubbele
verantwoording vir 'n nuwe benadering, wat in pas met bogenoemde
opmerking is, kon dien. Aan die een kant sou dit die nuwe
voorgestelde "leitmotiv" verder kon regverdig en aan die ander
kant sou dit die nuwe onderrigbenadering verder kon verantwoord.
Anders gestel, sou dit die voordele van die voorgestelde breuk
met die situasie waarin geskiedenisonderrig horn tydens die
vorige bedeling bevind het, verduidelik.
In die eerste p1ek le 'n verduideliking daarin dat die
veronderstelde veeldimensionele aard van demokratiese nasiebou
as inhoudskomponent, nie net 'n vaardigheidsbenadering toelaat
nie, maar die bestudering van geskiedenis as proses 'n
vanselfsprekendheid maak. Ooelstellings met betrekking tot die
onderrig van vaardighede sal dan nie kosmeties kan bly nie, maar
sal waarlik 'n integrale deel kan word van die totale
kurrikuleringsaksie (kyk par. 2.1.3), want die leerinhoud en die
doelstellings sal versoenbaar wees.
Kapp se volgende opmerking sal as 'n tweede verduideliking kan
dien: "Vaardighede is 'n middel tot 'n doel, nooit 'n doel
opsigself nie. Oit mag nie daartoe lei dat leerlinge 'n
gebrekkige kennis het van wat werklik in die geskiedenis gebeur
het nie ••• Oaarom moet die vaardighede altyd met historiese
inhoud verband hou" (1994: 10).
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Hiermee stem Alexander saam wanneer hy daarop wys dat "A
disembodied history-skills (or meta-history) sUbject at school
level is, if possible, deader than a traditional deadening
history-contents subject" (1994: 16).
In die derde plek le die regverdiging van ' n gelntegreerde
inhoud- en vaardigheidskomponent daarin dat demokratiese
nasiebou, wat as inhoudskomponent van ' n nuwe "leitmotiv" in ' n
heterogene land 5005 suid-Afrika 'n veeldimensionele
inhoudsbenadering behoort te impliseer, , n tweedimensionele
onderrigbenadering moontlik maak. Volgens so 'n benadering word
die leerders aktiewe deelgenote van die onderrigproses, of 5005
Rusen dit stel "Their role in the education process ••• change
from a receiver of messages from the teacher to an actor,
working together with the teacher" (1991: 5).
Binne die nuwe bedeling in suid-Afrika behoort demokratiese
nasiebou, as inhoudskomponent, gedagtig aan mnr. Mandela se
woorde "one nation, many cultures" (kyk par. 2.2), die
multikulturele waarheid van ons land in te sluit. Daarom le 'n
verdere verduideliking van 'n integrasie van die voorgestelde
inhouds- en vaardigheidskomponente in die vierde plek daarin dat
'n mUltiperspektiwiese onderrigbenadering wat geskiedenis-as-
proses tot sy reg sal laat kom, verder reg sal laat geskied aan
ons land se multikulturele verhaal met sy verskeidenheid
historiese benaderings, interpretasies en tradisies.
Die sterk teenkanting teen mUltiperspektiwiteit van diegene wat
van mening is dat 'n monoperspektiwiese benadering tot
demokratisering en eenheid sal lei, hou potensieel dieselfde
gevaar in as die onpaar-situasie tydens die apartheid-era. Net
50 min as wat die idee van mUltiperspektiwiteit nie oor die
volle spektrum van kurrikulering by 'n eendimensionele
inhoudsbenadering kan pas nie, sal 'n monoperspektiwiese
onderrigbenadering en die veeldimensionele inhoudsbenadering,
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wat die produk van demokratiese nasiebou in 'n multikulturele
land behoort te wees , nie pasmaats kan word nie.
Indien daar met die monoperspektiwiese sienswyse bedoel word dat
inhoude vanuit 'n bepaalde perspektief geselekteer moet word
om die huidige demokratiese bedeling goed te praat , word dit
weer 'n afgedwongendheid wat nie aanvaarbaar sal wees nie. Die
aanhangers van hierdie benadering beweeg in die rigting van
"nation-building" soos tydens die apartheid-era of soos wat
sekere politieke partye dit predik , want dit is sogenaamd die
samelewing wat dit eis. 'n Eerlike blik op die politieke
spektrum skree egter die teendeel uit : Nie 'n enkelvoudige
"nation-building" soos wat die voorstanders van 'n
monoperspektiwiese benadering dit verstaan nie , maar 'n
universele "nation-building" wat in die eerste plek die ware
demokratisering van die totale bevolking beteken.
In aansluiting by die derde en vierde regverdiging I wat
onderskeidelik met 'n tweedimensionele en 'n multiperspektiwiese
onderrigbenadering verband hou , sou 'n vyfde regverdiging van
'n gelntegreerde inhouds- en vaardigheidskomponent daarop
neerkom dat dit blatante indoktrinasie sal kan hokslaan.
Rusen (1991: 5) konstateer dat "Traditionally the mode of
teaching history in the apartheid system has been indoctri-
nation ••• This mode of education concentrates didactics on
. teaching lit def ines didactics as teaching technology I and
learning seems to be simply a function of teaching". Hy is van
mening dat "The future perspective of historical education in
South Africa is ••• the other way round. Education should support
the political change by increasingly realizing a mode of
education which has overcome indoctrination and emphasizes a way
of thinking". Die vernuwing wat Rusen bepleit , naamlik 'n
"structural shift from indoctrination towards a new approach to
education - a new approach which can be called a genuine
LEITMOTIV
VAKDISSIPLINE KIND SAMELEWING
didactical one", behels
by die onderrigproses,
onderrigbenadering.
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groter betrokkenheid van die leerder
met ander woorde 'n tweedimensionele
Trumpelmann (1988: 17) meen dat multiperspektiwiese onderrig,
waarvolgens die leerder rasioneel-krities gevorm word,
indoktrinasie grootliks kan bekamp. Hy stel dit s6: "Hierdeur
word die Geskiedenis 'n tafereel van etlike scenario's van
gister, vandag en more - 'n tafereel waaruit die kind toenemend
in staat moet wees om self 'n toekoms te kies, omdat hierdie
keuse op die ou end die verskil kan beteken tussen opvoeding en
indoktrinasie".
Die geintegreerde inhouds- en vaardigheidskomponent van die
voorgestelde nuwe "leitmotiv" impliseer, soos reeds genoem,
multiperspektiwiese onderrig.
Die sesde verduideliking hou verband met die vorming van die
leerder se historiese bewussyn en sluit ook by die vorige drie
verduidelikings aan.
By die bestudering van die definisie en funksies van 'n
historiese bewussyn, soos in par. 1.1.3 uiteengesit, word dit
duidelik dat die vorming of kweking daarvan, rondom demokratiese
nasiebou as inhoudskomponent van die voorgestelde "leitmotiv",
sal kan geskied by wyse van die bybring van geskiedenis as
. proses waarvan 'n mUltiperspektiwiese onderrigbenadering
vanse'lfsprekend deel sal ui tmaak.
Volgens Van Jaarsveld is die kweek van 'n historiese bewussyn
die belangrikste doelstelling, sentrale begrip of grondkategorie
van die hedendaagse geskiedenisdidaktiek (1989: 14; 1990a: 4 &
1992: 11).
Op die vraag " Hoe fungeer die historiese bewussyn as die
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sentrale begrip van die d i.dakt.LekP?", antwoord hy dat die verlede
mUltiperspektiwies benader behoort te word in 'n samelewing met
'n multikulturele samestelling soos suid-Afrika. Verder meen hy
IIIn die didaktiek moet ..• van die sub[ek van die leerling
uitgegaan word, en nie reeds vertolkte feite as vasstaande op
hom afgedwing word nie, wat oogklappe sal beteken ll •
Hy wys daarop dat die vermoe om histories te kan dink, "pazt; and
parcel of an historical consciousness ll is. Verder is 'n
bewustheid van verledegebeure volgens hom lIan essential part of
the thinking process 11 • Hy meen ook dat om histories te kan dink,
meer is as net die aanleer van sekere vaardighede. Dit is onder
andere die doelbewuste oefening van die geheue as 'n betroubare
stoorplek van inligting en kennis en veral ook die behoefte,
vermoe en verantwoordelikheid om verledegebeure op 'n onbevoor-
oordeelde en volledige' wyse te beoordeel teneinde by die
historiese verstaan uit te kom (1992g: 1-2).
Dit wil dus hieruit blyk dat 'n inhouds- en vaardigheidskom-
ponent in geskiedenisonderrig ook nodig is vir die ontwikkeling
van historiese denke, soos wat reeds met die vyfde
verduideliking gelmpliseer is.
'n Sewende verantwoording van die gelntegreerde inhouds- en
vaardigheidskomponente van die voorgestelde IIleitmotiv", wat
deur die nuwe voorgestelde onderrigbenadering ondersteun word,
le daarin dat 'n belangrike kurrikuleringsbeginsel tot sy reg
kan kbm, deurdat die eise van al drie die determinante, naamlik
die vakdissipline, die kind en die samelewing s6, in die volle
sin van die woord, geakkommodeer word (kyk par. 3.2.2.1) en daar
dus weggedoen word met die eensydige vaksentriese benadering van
die vorige bedeling. Kortom, 'n akkommodering van geskiedenis
as produk en as proses sal kan sorg vir 'n geskiedenissillabus
wat tot 'n groter mate volgens aanvaarde kurrikuleringsbeginsels
daargestel is.
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'n Verdere verantwoording le in die agtste plek daarin dat die
linker- en regterbreinfunksie voortaan in die geskiedenisklas
"geoefen" sal kan word.
'n Bekende suid-Afrikaanse kreatiwiteitspesialis, dr. Kobus
Neethling, is van mening dat die hedendaagse verskuiwing van die
linker- na die regterbreineienskappe een van die belangrikste
paradigmaskuiwe van ons tyd is. Hy meen "Die mens en maatskappy
wat na die regterbreinveld oorskuif, gaan in die volgende
dekades gedy". Hy glo ook "Die linker- na regterbreinskuif geld
nie net by die werk nie, maar ook op skool, tuis en in
verhoudings met ander mense" (Van Zyl, 1994: 50-51).
Dit alles kan sekerlik ook as van toepassing op die onderrig van
geskiedenis beskou word. Omdat die regterbreinfunksie, wat onder
andere vir kreatiwiteit en interpersoonlike verhoudinge sorg,
besig is om toenemend prominensie te geniet, behoort 'n nuwe
"leitmotiv" as alternatiewe paradigma vir geskiedenisonderrig
ook daarmee in pas te wees.
In paragraaf 1.1.2 is die agt spanningsvelde aangetoon waarin
geskiedenis as skoolvak, volgens Kapp, verkeer. Hy is van mening
dat hierdie spanningsvelde veroorsaak word deur die
kompleksitiet van geskiedenis as gebeure teenoor geskiedenis as
dissipline, en stel voor dat dit op 'n kreatiewe wyse hanteer
moet word, sodat dit aan die kreatiewe moontlikhede van
geskiedenis reg kan laat geskied (1993: 4-7).
'n Nuwe onderrigbenadering, wat aansluit by die voorgestelde
nuwe "leitmotiv" waarvan die vaardigheidskomponent as korrektief
vir die inhoudskomponent dien, sou, in die neqende plek, as in
ooreenstemming met Kapp se voorstel beskou kon word.
Ten slotte word daarop gewys dat, indien die voorgestelde nuwe
"leitmotiv" met die benaderings wat deur Bundy getipeer word
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(kyk par. 3.2.1.2), vergelyk word, dit duidelik word dat die
voorstel in werklikheid neerkom op 'n sintese van die vierde en
vyfde benaderings, asook die alternatief wat deur Bundy verkies
word. Verder is dit in ooreenstemming met Kapp se vermaning dat
daar uitgestyg moet word bo die "eng raamwerk van bepaalde
denkskole", want indien dit nie gebeur nie, meen hy, sal geskie-
denis nie sy werklike rol in die onderrig kan vervul nie (1993:
12) •
samevatting
Gedagtig aan die weerstand wat afgedwingde geskiedsbeelde
gedurende verskillende tydperke in die suid-Afrikaanse verlede
veroorsaak het, en met inagneming van die noodsaaklikheid om
meganismes daar te stel wat die "leitmotiv" van die Suid-
Afrikaanse geskiedenis meer aanvaarbaar kan maak, is 'n nuwe
"leitmotiv" voorgestel.
Hierdie voorgestelde alternatiewe paradigma vir die onderrig van
Suid-Afrikaanse geskiedenis bevat meganismes en behoort ook
meganismes in werking te stel wat die voortdurende suiwering van
die "leitmotiv" moet bewerkstellig. Daar is in werklikheid 'n
suiweringsaksie op drie vlakke ingebou. 'n Driedubbele
korrektief word dus s6 bewerkstellig.
In die eerste plek is die voorstel van demokratiese nasiebou as
die produkkomponent van die nuwe "leitmotiv", teenoor
"leitmotive" van vorige tydperke, soos byvoorbeeld die i_periale
geda~e tydens die Britse bewind, die vryheidsgedagte na 1881
en Afrikanernasionalis.e vanaf 1948, 'n suiwering opsigself.
Demokrasie is tans 'nkonsep wat nie net 'n beperkte segswaarde
het nie, maar dit geld nasionaal en internasionaal as norm.
Demokratiese nasiebou is dus inderdaad 'n produk van die gees
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van ons tyd en nie slegs die ideaal van 'n bepaalde groep nie.
Tweedens behoort die voorgestelde proseskomponent vir verdere
suiwering te sorg. As toeligting van die "leitmotiv" sal dit die
produk- of inhoudskomponent nog suiwerder kan maak, want dit sal
die bestudering van die historiese proses insluit wat
demokratiese nasiebou as produk gelewer het. oit salop die
manier 'n voortdurende korrektief op die inhoudskomponent van
die geskiedsbeeld wees. Verder is dit die sleutelkomponent in
die opbou van 'n historiese vraaghouding.
In die derde plek sal 'n verbeeldingryke onderrigbenadering,
soos wat in paragraaf 3.3.4 voorgestel word, as 'n derde filter
dien. Soos wat 'n "leitmotiv" met 'n produk- en 'n
proseskomponent in ooreenstemming met die aard van geskiedenis
is, is die nuwe onderrigbenadering wat voorgestel word, 'n
verkonkretisering van die aard van geskiedenis.
Oaar sal in Hoofstuk Vier geillustreer word hoe die voorgestelde
"leitmotiv" in die onderrig verkonkretiseer kan word. Anders
gestel, sal die voorgestelde "leitmotiv" geoperasionaliseer word
by wyse van die ontwerp van 'n sillabustema en meer spesifiek
die uiteensetting van 'n bepaalde lesontwerp, ter verduideliking
van hoe die genoemde suiweringsmeganismes in werking gestel kan
word.
*******
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4.1 INLEIDEND
VAN DIE
Dit is aanvaarde kurrikuleringspraktyk dat die eise van 'n
betrokke samelewing, vakdissiplinere eise asook die behoeftes
van die kind by die daarstelling van 'n vakkurrikulum verreken
sal word.
In die onderhawige studie word demokratiese nasiebou, in
ooreenstemming met die gestelde toekomsperspektief, as die
produk- of inhoudskomponent van 'n nuwe "leitmotiv" voorgestel.
Hierdie voorstel is in werklikheid die resultaat van die
verrekening van die eise wat die huidige Suid-Afrikaanse
same1ewing aan 'n vakkurrikulum vir die onderrig van Suid-
Afrikaanse geskiedenis stel (kyk par. 2.1 en 2.2).
Die voorgestelde proses- of vaardigheidskomponent wat
onderskeibaar, maar nie skeibaar van die produk- of
inhoudskomponent is nie, omdat geskiedenis produk en proses is,
vorm s~am met die produk- of inhoudskomponent die verrekening
van die eise van geskiedenis as vakdissipline. Anders gestel,
sluit die voorgestelde "leitmotiv" met sy produk- en
proseskomponent aan by die wesensaard van geskiedenis as vak.
In hierdie hoofstuk sal aans1uitinq by die kind, en meer
spesifiek sy eise en sy behoeftes aan die bod kom , Daar sal, met
inaqneming van die leerpsigoloqiese ontwikkeling van die kind
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en in die besonder sy vermoe om te kan abstraheer*, aangetoon
word hoe die voorgestelde "leitmotiv" of grondmotief, en alles
wat daarmee saamhang, by sy wereld kan aanpas en in sy wereld
betekenis kan kry. Dit wat in die onderhawige studie met
betrekking tot ' n nuwe "leitmotiv" voorgestel word, sal vir die
kind verbesonder word.
Verder sal die nuwe onderrigbenadering wat in paragraaf 3.3.4
voozqest.eL word, in hierdie hoofstuk prakties gelllustreer word.
Di t sal neerkom op die operasionalisering van demokratiese
nasiebou enersyds, en die verkonkretisering van die aard van
geskiedenis andersyds. sodanige operasionalisering en
verkonkretisering sal in die eerste plek by wyse van die keuse
en ontwerp van 'n sillabustema, en in die tweede plek by wyse
van die keuse van 'n lestema , asook die uiteensetting van 'n
dienooreenkomstige lesontwerp, verduidelik of gelllustreer word.
Op hierdie manier sal daar ook aangetoon word hoe die
suiweringsmeganismes wat in paragraaf 3.3 voorgestel is, in
werking gestel kan word, om nie net weerstand, hartseer en
verontmensliking in die toekoms te voorkom nie, maar om ook te
verhoed dat geskiedenisonderrig weer sinonfem met 'n
verbeeldinglose onderrigstyl word.
Om die voorafgaande uiteensetting saam te vat, sal daar in
hierdie hoofstuk by wyse van voorbeelde gedemonstreer word hoe
die voorgestelde "leitmotiv" en gepaardgaande korrektiewe in die
geskiedeniskurrikulum,gerealiseer kan word, met ander woorde hoe
* Di t kan nie binne die konteks en fokus van hierdie
proefskrif beredeneer word nie (vgl. Booth, 1987 : 22-28
: De Wet, et.al. 1988 : 35-65, 105-121, 198-199, 201-212
: Elton, 1982 : 16-17, 182 : Hallam, 1969 : 4-6, 1971 :
163: Kapp, 1992f : 1-2, 1994a : 10 : Sonnekus & Ferreira,
1987: 151-159 : Trumpelmann, 1980 : 62-66, 1986 : 100-101:
Vygotski, 1963 21-34).
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die "Le i, tmotiVII ten aansien van bepaalde inhoude tot sy reg kan
kom.
Die verrekening van die determinante van 'n kurrikulum (kyk par.
3.3.4), en meer spesifiek die akkommodering van die eise van
genoemde determinante in 'n geskiedeniskurrikulum, wat rondom
die voorgestelde IIleitmotiv" ontwerp is, kan skematies,
5005 op die teenoorstaande bladsy, voorgestel word.
4.2 DEMOKRASIE-OPVOEDING IN BRITTAHJE EH DIE VSA
Daar sal vervolgens op 'n bondige wyse aangetoon word hoe daar
in die vakkurrikulums van gevestigde demokrasiee 5005 Brittanje
en die Verenigde state van Amerika voorsien word in opvoeding
in, oor en vir demokrasie.
Die rede waarom die kurrikulums van hierdie lande as eksemplare
ontleed is, le in die feit dat die instelling van demokrasie in
beide lande grootliks suksesvol was. Smellie (1944: 5) omskryf
hierdie sukses deur daarop te wys dat, "judged by the pragmatic
test of history, of survival, of power, the British and American
systems have each succeeded. And if, in addition, it is borne
in mind how difficult is the maintenance of any free government,
the success of the British and American peoples in finding a
working solution for the problem of combining power and freedom
will be better appreciated". Hy voer die rede vir hierdie sukses
aan wanneer hy opmerk dat "much of the success of the British
and the American peoples has been made possible because they
found or made institutions that not only suited them at the
beginning, but continued to suit them - with necessary and
sometimes very expensive adaptations".
Hierdie analise is tydens 'n persoonlike besoek aan die IIGeorg-
Eckert-Institut Fur Internationale Schulbuchforschung ll , te
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Braunschweig, in Duitsland, gedoen.
Die inhoudsamestelling van handboeke vir sekondere skole is
ontleed. Daar is hoofsaaklik gefokus op vakke soos geskiedenis,
sosiale studies asook 'n verskeidenheid vakke wat in politieke
geletterdheid en staatsburgerlike opvoeding voorsien. Die doel
hiermee was om enersyds te kon vasstel tot watter mate en omvang
opvoeding in demokrasie gerealiseer word in die verborge sowel
as formele kurrikulums van genoemde lande. Andersyds is
spesifieke hoofstukke geanaliseer ten einde te kon bepaal hoe
sodanige leerstof behandel of aangebied word. Die volledige lys
van handboeke wat ontleed is, is onder BYLAE A vervat.
4.2.1 , N ANALISE VAN DIE SITUASIE IN BRITTANJE
Die samestelling van geskiedenishandboeke in Brittanje wissel
van boeke wat slegs oor die geskiedenis van Brittanje of oor
Britse sowel as Europese geskiedenis handel, tot boeke wat die
geskiedenis van Brittanje, Europa en die res van die wereld
insluit.
In die handboeke wat slegs oor Britse geskiedenis handel, word
demokrasie en verwante sake soos byvoorbeeld menseregte en die
opheffing en gelykstelling van groepe oor die algemeen as deel
van die verhaal van Brittanje vertel, sonder dat enige
prominensie daaraan verleen word. Dit val wel op dat sekere
boeke' spesiale fokus plaas op die emansipasie van die vrou,
selfs buite die grense van Brittanje.
Opmerkings soos die volgende twee is eerder die uitsondering as
die reel: "When we vote in a General Election, we should
remember that in most centuries, and in most countries, ordinary
people like us have had no share at all in rUling their
countries. Democracy is not the normal way of running a country,
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but a very precious gift, only won recently in Britain after
centuries of struggle, and still denied to hundreds of millions
of people in other parts of the world", en "In the late
eighteenth century British women were living in a state of
slavery difficult for modern young people to imagine, and only
made bearable by the fact that the masters of these 'slaves'
were their own fathers and husbands for whom they felt a natural
affection" (Longmate, 1980: 111-112).
In aansluiting by bogenoemde opmerking oor die twee aanhalings,
is dit nodig om daarop te wys dat in geeneen van die voorwoorde
van die geskiedenishandboeke wat ontleed is, daar enigsins
verwys word na ideologiese aangeleenthede wat die formele
kurrikulum, by wyse van die implisiete of verborge kurrikulum,
ten grondslag le nie. Geen bepaalde benadering met betrekking
tot opvoeding in demokrasie word in voorwoorde geimpliseer nie.
Die verwysing na historiese vaardighede impliseer wel sommige
vaardighede waaroor 'n demokraties-opgevoede persoon behoort te
beskik.
Die meerderheid handboeke bevat aan die einde van hoofstukke
vrae wat handel oor die inhoud wat in die betrokke hoofstukke
behandel word. Handboeke wat uittreksels uit historiese
dokumente en gepaardgaande opdragte bevat, en waarvolgens
historiese vaardighede ingeoefen of getoets word, is egter in
die minderheid. Die waarskynlike rede hiervoor is vervat in die
. volgende opmerking in die voorwoord van een van die handboeke:
"Recently there have been marked changes in the methods of
teaching history and in our conception of what is possible for
amateur historians to experience and enjoy. The changes are
designed to encourage them to make use of sources very early,
to penetrate as deeply as they can into historical topics, to
enjoy discovering for themselves what life was like in the past,
and to develop their own individual interests •••There must now
be few places where students are provided with only a single
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book for a year's work. Instead they are introduced to a
mul tiplicity of pUblications dealing with separate topics,
movements, and personalities, and the study of history is much
enriched for them". Die outeur verduidelik die aard van
handboeke wat hoofsaaklik inhoud oor bepaalde onderwerpe bevat,
s6: " .•• historical knowledge at any level is to be of lasting
value and interest, such knowledge must not be piecemeal, but
in the end set in a firm framework. Thus, in addition to books
dealing with separate topics, young historians need books which
will help to create this framework" (Roberts, 1975: 5).
In handboeke vir vakke soos sosiale studies en sosiologie word
die regeringstelsel en alles wat daarmee gepaard gaan as een van
verskeie ander sosiale instellings behandel. Enkele boeke fokus
meer in die besonder op demokrasie, wat dit behels, die
verskillende vorme van demokrasie, ensovoorts.
Die meerderheid boeke bevat basiese kennis, oftewel "pre-
digested information for pupils to regurgitate" (Thompson, 1986:
5), oor die onderskeie onderwerpe en daarmee word volstaan. Die
benadering ten opsigte gevorderde leerlinge is dat meer as een
handboek bestudeer behoort te word. Gevolglik bevat sekere
pUblikasies aan die einde van hoofstukke lyste van aanbevole
werke.
Sekere boeke bevat wel aan die einde van hoofstukke
leerlingopdragte wat onder andere toegespits is op die
ontwikkeling van kreatiewe, selfstandige en kritiese denke, met
ander woorde op eienskappe waaroor ' n demokraties gevormde
persoon behoort te beskik.
Handboeke vir politieke geletterdheidprogr8llDlle soos byvoorbeeld
"Civics", "Citizenship", "Government and Parliament",
"Government and Politics" , "British constitution", "Modern
studies", ensovoorts, konsentreer hoofsaaklik op
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regeringsinstellings sonder om na politieke aktiwiteite en
kwessies te verwys. Slegs sekere boeke bevat hoofstukke wat
spesifiek oor demokrasie as regeringstelsel handel. Net 'n
enkele handboek van die wat nagegaan is, bevat 'n hoofstuk wat
uitsluitlik oor menseregte handel.
By die nadere bestudering van inhoude is di t duidelik dat
skrywers van handboeke nie wil indoktrineer nie. Inhoude word
in 'n objektiewe trant behandel, is nie gelaai met bepaalde
waardes nie, en is ook nie van 'n kontensieuse aard nie.
Leerders word deurgaans aangemoedig om krities en analities na
politieke kwessies en regeringsinstellings te kyk en dit te
bevraagteken. Opmerkings soos die volgende is in voorwoorde
vervat, naamlik "to encourage students to think - and at times
write - about these issues" (Baker, 1986: 7); "The main hope is
that pupils will think about their system of government and link
the text with their everyday experience" (Harvey, 1988: 9); en
" •.• to make students think about the issues which affect us
today, and the people and machinery which make and carry out
decisions" (Sidey, 1966: -). Die algemene tendens,is dat, soos
wat een van die outeurs dit uitdruk, "not only a knowledge of
the relevant facts but the ability to assess those facts
carefully and to reason logically" (Mosley, 1988: viii) van
leerders verwag word. Demokratiese waardes en demokratiese
vaardighede word dus aangemoedig.
4.2.2' 'N ANALISE VAN DIE SITUASIE IN DIE VSA
Hoewel die hooffokus in handboeke oor die geskiedenis van die
Verenigde state van Amerika vanselfsprekend op binnelandse
geskiedenis gerig is, sluit sodanige werke ook buitelandse
geskiedenis in, veral omdat die VSA as supermoondheid een van
die hoofrolspelers in die geskiedenis van die moderne wereld is.
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Die verhaal van die VSA word deurgaans s6 vertel dat dit, in sy
geheel, die verhaal van demokrasie word. Opvoeding in demokrasie
word gevolglik soos 'n goue draad deur skoolhandboeke "gevleg"
en daar word vanselfsprekend ook sterk klem op menseregte gele.
Die "democratic spirit" word deurgaans "aangevoel", soos wat die
volgende paragraaf onder die opskrif "Election Campaigns"
getuig:
"voters took a great interest in elections and were proud
of being voters. In New England John Greenleaf Whittier
wrote about the voter on elections day:
Today, of all the weary year,
A King of men am I.
Today, alike are great and small,
The nameless and the known;
My palace is the people's hall,
The ballot-box my throne!" (Ver steeg, 1985: 313).
By nadere ontleding blyk dit duidelik dat, wat gewoonlik in
formele kurrikulums geImpliseer word, eksplisiet deel is van
handboekinhoude oor Amerikaanse skoolgeskiedenis. Die verborge
kurrikulum word in werklikheid "openbaar" gemaak, dit word
openlik uitgespel in handboeke. Gedagtes en opvattings oor
nasiebou en nasietrots word in soveel woorde verkondig.
Uitdrukkings soos "We Americans", "We the People", "an amazing
new government", "the new nation", "the colorful story of our
past", "our proud past", "our living Constitution", ensovoorts,
impliseer 'n nasietrots en bou duidelik aan die ideaal van een
nasie.
Handboektitels bevat ./n soortgelyke geladenheid. Titels soos
"united states History" en "American History" is eerder die
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uitsondering as die reel, teenoor verskeie verbeeldingrykes soos
"Exploring Our Nation"; "Heritage of Freedom"; "American
Spirit"; "Our Land, Our Time"; "Rise of the American Nation";
"The American Nation: Adventure in Freedom"; "Faces of America" ,
ensovoorts.
Opskrifte vir hoofstukke spreek van eweveel passie vir die
ideaal van een magtige nasie, soos byvoorbeeld die volgende drie
opeenvolgende opskrifte: "Forming the Nation"; "Building the
Nation" en "Saving the Nation"; asook ander soos " The Nation
as a World Power"; "Emerging as a World Power"; "The Nation's
Growing Democratic Strength" en "Prosperity and Respect for the
Unified Nation".
Inspirerende opmerkings, woorde, gedigte en selfs uittreksels
uit toesprake van leiers, bekendes en gewone mense versier die
tekste, soos byvoorbeeld die van William, M. Agee "Let us
rediscover the old strengths of the American people and apply
them to the problem of a new age" (Drewry, Green, 0' Conner ,
Becker & Coviello, 1986: i).
Hoofstukke word dikwels ingelei met inspirerende tekste, waarvan
die volgende voorbeeld een van vele is:
"We Americans are fortunate people. Four hundred years ago
our land was wilderness. Over two centuries have passed
since we became an independent nation. Today, our country
is one of the largest in the world, both in size and in
population. It is, moreover, the world's richest nation
and one of its strongest military powers. Our factories
produce a large portion of all the goods manufactured in
the world. Our farmers raise such large crops that we are
able to sell and give away millions of tons of food each
year to hungry people in other lands. Thanks to this large
huge production,'our nation is wealthier by far than any
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other country in history.
How did the united states become such a great nation?
There are three main reasons for our nation's success.
They are our land, our people, and our high ideals"
(Schwartz & Q'Connor, 1984: 3).
Nasietrots spreek ook uit die fei t dat die meerderheid handboeke
wat ontleed is, die volledige "Declaration of Independence" en
die "Constitution of the united states" 6f minstens gedeeltes
daarvan, vergesel van verklarende teks, bevat. Dit word soos
volg in een van die handboeke gemotiveer: "We cherish these
documents ••• The principles and ideals of the Declaration and the
Constitution are not the forgotten beliefs of a vanished age.
Because generations of Americans have defended them, these
beliefs still live. They are what make Americans a free people
today. To better protect this freedom, it is important for every
one of us to understand the meaning of these two documents"
(Wood, Gabriel & Biller, 1985: 199).
Dit is opvallend dat die aanleer en inoefening van historiese
vaardighede in al die handboeke hoog aangeslaan word.
Vaardighede word nie net in voorwoorde genoem en dan daarby
volstaan nie. Hierdie aspek word op die mees kreatiewe maniere
hanteer. In die meerderheid gevalle word sodanige vaardighede
eers behandel. Die nodige toepaslike dokumente of bronne, sowel
as die vrae wat daarop gebaseer is, word dan op tersaaklike
plekke in die tekste vervat. Soos reeds genoem, hou die
vaardighede wat by wyse van geskiedenisonderrig aangeleer word,
met ander woorde die waaroor 'n historikus behoort te beskik,
verband met die eienskappe van 'n demokraties-geletterde
persoon.
Dit dien vermeld te word dat didaktiese aangeleenthede
deurlopend op verbeeldingryke wyse met tekste geskakel is.
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Handboeke is verbruikersvriendelik saamgestel, met inagneming
van hoer- sowel as minderbegaafde leerders se behoeftes. 'n
Afskrif van die voorwoord van een van die handboeke waarin s6
'n didaktiese benadering uiteengesit is, is ter illustrasie
hiervan onder BYLAE B vervat.
Handboeke wat voorsiening maak vir politieke geletterdheid,
oftewel "American Civics", handel hoofsaaklik oor die werking
van die staat en oor regerings- en politieke instellings. Sekere
handboeke bevat ook hoofstukke oor welsyn, onderwys, godsdiens,
die ekonomie en Amerika se rol op internasionale gebied.
Die doelstellings met hierdie vak kom kortliks neer op die
verkryging van kennis van bogenoemde inhoudei kundigheid of
"practical know-how"; die bemeestering van vaardighede waaroor
'n burger van 'n demokratiese land behoort te beskik; en die
ontwikkeling van nasietrots en 'n gevoel van patriotisme.
"American Civics" is in werklikheid 'n kursus in demokrasie-
opvoeding, want die hoofklem word deurgaans geplaas op die
vryheid wat die Amerikaanse burger geniet, sy gepaardgaande
regte en pligte, asook die opgaaf om deel te wees van die
demokrasie. Leerders word opgevoed om binne die·· demokratiese
opset 'n "effective citizen" te wees, ,,- a citizen able to
promote individual interests, as well as the interest of a free
nation" (Turner, Long I Bowes & Lott, 1986: 1).
Die volgende opmerking wat in die voorwoord van een van die
handboeke vervat is, dien as 'n illustrasie van die eksplisiete
wyse waarop die kwessie van vaderlandsliefde in handboeke
voorgehou word: "Patriotism: As you read We the People you will
become aware that we, the authors, believe the American system
of government to be the very best. We don/t apologize for this
belief. Through your use of this book, we hope you will reach
this conclusion yourself" (Carter & Richards, 1983: 1).
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Die outeur van 'n volgende handboek meen 66k dat die Amerikaanse
stelsel die "very best" is. Die eerste drie paragrawe van die
eerste hoofstuk van sy handboek lui soos volg: "The
constitution's opening words read: 'We the People of the united
states •.• ' No other words in all of that remarkable document are
more important or more meaningful. For here, in these seven
words, the Constitution proclaims the very essence of the
American system of government.
As Americans, we take great and justifiable pride in that system
of government. It is self-government under law - government of
the people, by the people, and for the people. It is a
government in which 'We the People' rule, and a government which
exists only to do our bidding.
We take pride, too, in the fact that our system of government
is and has been for generations, the envy of peoples the world
over. Many other nations have tried governmental systems much
like ours. But none of them has lasted for so long, nor has any
of them been developed on so large a scale" (McClenaghan, 1985:
2).
'n Volgende outeur begin sy eerste hoofstuk, onder-d.ie titel "We
the People" s6: "The united states is built on a dream - the
hope of a better life for everyone. This dream has been shared
by millions of people who believed that in this nation all men
and women could be truly free. The dream began in colonial
times', and its power is still so great that it draws thousands
of people to our shores each year" (Hartley & Vincent, 1983: 2).
Soos in die geval van die geskiedenishandboeke wat ontleed is,
bevat die meeste handboeke vir "American Civics" afskrifte van
die "Declaration of Independance" en die "Constitution of the
united states". Daarbenewens is daar in sekere handboeke ook
ander belangrike historiese dokumente vervat, wat as "Documents
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of Freedom" bekend staan en as "learning aids" aangewend word.
Onder diesulkes sorteer "The Pledge of Allegiance", "The
American's Creed", "The Star-Spangled Banner", "The Mayflower
Compact", "The Gettysburg Addres" en die "united Nations
Universal Declation of Human Rights".
Dit spreek duidelik uit genoemde voorbeelde dat wat gewoonlik
deel van 'n implisiete of verborge kurrikulum is, in hierdie
handboeke eksplisiet "uitgestal" word as dit waarom dit eintlik
in "American civics" gaan.
Die aard van een van die handboeke met die titel "The irony of
democracy - An Uncommon Introduction to American Politics",
verskil van die patriotiese ondertoon van die res. Hierdie boek
het 'n interessante alternatiewe benadering tot "American
Politics". In sy voorwoord stel die outeur dit s6: " ••. this
book •.. wants to do more than teach about 'the nuts and bolts'
of American government, •.. " • Wat eintlik in hierdie boek
ondersoek word, is die vraag "How democratic is American
society?". Dit is in werklikheid 'n vergelykende-studie tussen
'n elitistiese en 'n pluralistiese benadering tot demokrasie as
regeringsvorm. Wat interessant is, is dat die boek nie
noodwendig "anti-establishment" is nie, dit wil nie indoktrineer
nie, want benewens die uitgangspunt om ' n sterk vraaghouding by
lesers te kweek, word die demokratiese reg van die leerder om
self te besluit, deurgaans onderstreep. Die outeur stel dit soos
volg: "This book challenges the prevailing pluralistic view of
democracy in America, but neither condemns nor endorses American
political life. America's governance by a small, homogeneous
elite is sUbject to favorable or unfavorable interpretation
according to one's personal values. Each reader is free to
decide whether we as a society should preserve, reform, or
restructure the political system described in these pages ••• This
is a textbook that w;ll challenge your students to rethink
everything they have been taught about American democracy - it
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is a book of ideas, not just facts" (Dye & Zeigler, 1990: 1-2).
Handboeke is deurgaans verbruikersvriendelik saamgestel. Die
wyse waarop belangrike aspekte soos byvoorbeeld die stel van
doelwitte en die inoefening van vaardighede hanteer word,
illustreer hierdie stelling. In sekere handboeke word doelwitte
met die aanbieding van bepaalde leerstof aan die begin van
hoofstukke uitgespel. Die volgende is 'n voorbeeld daarvan:
" CHAPTER OBJECTIVES
To help you to Learn * Know * Understand
The basic nature of the state and government in the modern
world.
The major forms of government in the world today.
The basic concepts of American democracy.
The basic features of the major economic systems in the world
today" (McClenaghan, 1985: 2).
'n Ander indirekte metode wat ten opsigte van die uiteensetting
van doelwitte aangewend word, is om byvoorbeeld aan die begin
van 'n hoofstuk 'n paar vrae te stel met die volgende opdrag:
"As you read, look for the answers to these questions".
Die bemeestering van vaardighede soos "critical thinking
skills" , "study skills", "basic social studies skills" of
"citizenship skills" word deurgaans as 'n integrale deel van
hierdie vak beklemtoon en op kreatiewe wyse hanteer. McClenaghan
se volgende opmerking in die voorwoord van sy handboek verwoord
'n ingesteldheid wat in die verskeie handboeke sigbaar is,
naamlik "Every effort has been made to see that this book is as
accurate, as up-to-date, as readable, and as interesting and
useable as possible" (1985: vi).
Die inhoude van handboeke vir sosiale studies toon 'n groot mate
van ooreenkoms met die vir politieke geletterdheid. Die verskil
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le daarin dat daar in handboeke vir sosiale studie groter klem
op die sosiale as werklikheidsterrein geplaas word. Die
doelstellings met die vak is, soos een outeur dit baie bondig
in sy voorwoord stel, "to help you gain the knowledge, skills,
and beliefs you need to be an active American citizen" (AlIen,
1978: x.i L) ,
4.2.3 KOMMENTAAR IN DIE LIG VAN SUID-AFRIKAAHSE BEHOEFTES
Hoewel die omstandighede in suid-Afrika in velerlei opsig van
die in Brittanje en die VSA verskil, is daar sekerlik vir
geskiedenisonderrig in ons land navolgenswaardige voorbeelde te
haal uit die wyse waarop demokrasie-opvoeding in albei lande en
veral in sekere handboeke beslag gekry het.
Met inagneming van die feit dat volle demokratiese regte en
voorregte 'n nuwigheid vir die oorgrote meerderheid van die
suid-Afrikaanse bevolking is; en gedagtig aan die feit dat daar
nog vir lank nie van 'n gevestigde en samebindende demokrasie
alhier gepraat sal kan word nie, behoort 'n navolging van die
Amerikaanse voorbeeld van hoe nasietrots en patriotisme
doelbewus gekweek word, oorweeg te word.
Vanwee die multikulturele samestelling van die suid-Afrikaanse
bevolking behoort die meer objektiewe benadering, soos in Britse
handboeke, gevolg te word. In suid-Afrikaanse konteks sou dit,
veral wat sekere inhoude betref, op 'n mUltiperspektiwiese
benadering neerkom. Die subjektiewe benadering waaraan die
onderrig in Suid-Afrikaanse geskiedenis tydens verskillende
tydperke in die verlede gekenmerk is, mag nie in die toekoms
herhaal word nie. Dit het tot verontmensliking gelei en van die
suid-Afrikaanse bevolking slagoffers van skadelike indoktrinasie
gemaak.
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Die vaardigheidsbenadering in Brittanje en die VSA wat op die
ontwikkeling van selfstandige, kritiese en kreatiewe denke by
leerders neerkom, en wat demokraties-gevormde volwassenes in die
vooruitsig stel, is in ooreenstemming met dit wat in paragraaf
3.3.2 van die onderhawige studie voorgestel word. Daar kan veral
wat die implementering van die benadering betref, by die Britte
en die Amerikaners kers opgesteek word.
Aangesien radikale hervormings in suid-Afrikaanse onderwys met
groot finansiele implikasies in die vooruitsig gestel word, sou
die Britse benadering dat geskiedenisleerlinge nie net van een
handboek voorsien word nie, maar met ' n "multipl icity of
pUblications" gekonfronteer word, vir die meerderheid skole in
ons land, nie bekostigbaar wees nie. Toekomstige handboeke wat
op die sillabusse wat tans in wording is, gebaseer sal wees,
behoort eerder volgens die voorbeeld van sekere Britse asook die
meerderheid Amerikaanse handboeke saamgestel te word. Dit kom
daarop neer dat handboeke as 't ware 'n "alles in een" pakket
word soos die handboek wat in die voorwoord, waarvan 'n afskrif
onder BYLAE B vervat is, beskryf word.
In hierdie verband behoort dit egter deurgaans die voorbehoud
te wees dat die inhoudsbasis wat in handboeke oor elke tema
voorsien word, nie stuksgewyse oftewel "piecemeal" moet wees
nie, en dat leerders by die gebruik van sodanige handboeke 'n
stewige kennisraamwerk van 'n bepaalde onderwerp behoort te kry.
Daar 'sal by wyse van die lesontwerp in paragraaf 4.3.4 onder
andere aangetoon word hoe die voorstelle in bogenoemde
kommentaar prakties uitgevoer kan word in geskiedenisonderrig.
Die waarheid van Trumpelmann se opmerking dat "elke land se
samelewingspatroon 'n eie verbesondering noodsaak", sal
deurgaans in gedagte gehou word (1986: 51).
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4.3 DEMOKRATIESE NASIEBOU IN DIE ONDERRIG VAN SUID-AFRIKAAHSE
GESKIEDEHIS
Daar sal vervolgens oorgegaan word tot die keuse en verdere
ontwerp van 'n sillabustema , ter illustrasie van 'n moontlike
wyse waarop die voorgestelde "leitmotiv" in die
geskiedeniskurrikulum verkonkretiseer kan word.
4.3.1 DIE KEUSE VAN ' N SILLABUSTEMA AS EKSEMPLAAR
In paragraaf 3.3.1 is demokratiese nasiebou as die inhouds- of
ideologiese komponent van 'n nuwe "leitmotiv" vir die onderrig
van suid-Afrikaanse geskiedenis voorgestel. Daar is in die
eerste plek aangetoon dat dit as historiese produk, onder
andere, kwalifikasies 5005 'n ware demokratiese kultuur en
geregtigheid vir almal sal inhou. Tweedens is daarop gewys dat
dit op 'n groter "vermensliking" van die geskiedenis' sal
neerkom. In die derde plek is verklaar dat demokratiese nasiebou
ook vir die oordra van bepaalde waardes sal sorg.
In sodanige omstandighede behoort demokratiese nasiebou enersyds
in die verborge kurrikulum en andersyds in die formele
kurrikulum gestalte te kry. Om by wyse van 'n voorbeeld aan te
toon hoe hierdie voorgestelde "leitmotiv" in 'n sillabustema,
as deel van 'n formele kurrikulum kan realiseer , sou die hele
kwessie van MENSEREGTE in ens land as ' n geskikte keuse geag kon
word.
4.3.1.1 'n Rasionaal vir die sillabustema - HBNSBRBGTB - as
eksemplaar van die verwerkliking van DEMQKRATIESE
NASIEBQU as "leitmotiv"
'n Rasionaal of beredenering ten opsigte van MENSEREGTE as
keuse, wat op die insluiting van eksplisiete onderrig in aspekte
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van r n demokratiese staatsbestel neerkom, sou in die eerste plek
kon steun op die volgende argumente en standpunte van kundiges:
*
*
*
*
Wat demokrasie-opvoeding betref, wys Trumpelmann daarop
dat die "School Council" in Brittanje reeds in die
sewentigerjare verklaar het dat leerlinge geregtig is op
'n opvoeding in demokrasie (1986: 37).
Dit moet in gedagte gehou word dat sekere gemeenskappe in
suid-Afrika tot onlangs toe baie beperkte of selfs geen
politieke regte geniet het nie. Hoewel hulle tans wel
sodanige regte geniet, wys Trumpelmann daarop dat hierdie
gemeenskappe in baie gevalle "geen demokratiese tradisies
ooreenkomstig die Westerse idioom" het nie. Verder
konstateer hy die volgende: "Die verskille tussen hulle
ervaringswereld en die heersende verwagtings binne hierdie
gemeenskappe ten aansien van politieke betrokkenheid,
<>.
noodsaak spoedige en gestruktureerde pedagogiese
bemoeienis" (1986: 46).
In die gees van die volgende woorde: "The freedoms of
speech and press are basic tools of democracy" (O'Connor
& Goldberg, 1983: 56), sou 'n handves vir menseregte die
gereedskapskas van 'n demokrasie genoem kon word.
Menseregte is inderdaad noodsaaklike gereedskap waarmee 'n
demokratiese nasie gebou behoort te word.
Tarrow meen die verantwoording vir die insluiting van
enige aspek van menseregte in enige vakkurrikulum, sou in
die eerste plek verantwoord kon word op grond van die
inhoud van die Universele Deklarasie van Menseregte van
1948, wat 'n universeel aanvaarde dokument is. Die
volgende regverdiging is vervat in die aanhef van hierdie
dokument: " ••• That every individual and every organ of
society, keeping this Declaration constantly in mind,
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shall strive by teaching and education to promote respect
for these rights and freedoms". Verder word daar
eksplisiet in Artikel 26(2) gekonstateer dat: "Education
shall be directed to the full development of the human
personality and to the strengthening of respect for human
r~ghts and fundamental freedoms. It shall promote
understanding, tolerance and friendship among all nations,
racial or religious groups, and shall further the
activities of the united Nations for the maintenance of
peace" ( 1992: 25).
* Buergenthal en Torney wys daarop dat die "UNESCO
Recommendation concerning Education for International
Cooperation and Peace and Education Relating to Human
Rights and Fundamental Freedoms" van 1974, nie net die
verband tussen onderwys en menseregte-opvoeding wereldwyd
bevestig nie, maar ook 'n beroep op regerings,
onderwysowerhede en onderwysers doen om hierdie onderlinge
verwantskap te herken en "to translate it into appropriate
educational policies, practices and programs" (Tarrow ,
1992: 25).
* Die Edgewood College of Education het die volgende
kommentaar, op versoek van dr. Bengu, die Minister van
Opvoeding, gelewer met betrekking tot
geskiedenissillabusse vir 1995 : "Of all school sUbjects,
history has the most to offer the new South Africa, if
properly taught. It can create individuals who are
rational and critical thinkers; empathetic individuals who
are tolerant and who can act responsibly in a democratic
society" (National Education and Training Forum, s,j,: 2)
(voortaan NETF). Verdraagsaamheid en 'n empatiese
gesindheid is die produkte van opvoeding in menseregte.
* King en King omskryf die plek van menseregte-opvoeding in
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die kurrikulum soos volg: "Human rights are not an
isolated 'extra', something to be stuffed into an already
packed curriculum, but a concept that is integral to the
existing curriculum. Teaching about international human
rights in our secondary schools is as necessary as
teaching about who we are and the nature of the world we
live in (soos aangehaal deur Tarrow, 1992: 27).
* Volgens Starkey is "human rights education •.• not subject-
specific, and activities and references to human rights
are spread throughout the range and across all subjects"
(1992: 137). Rendel stel dit s6: "As many has observed,
human rights is an interdisciplinary sUbject and can be
taught through many sUbjects" (1992: 160). Die feit bly
staan dat dit 'n aangeleentheid van die opvoeding is,
waarvoor alle skoolvakke verantwoordelikheid behoort te
aanvaar, hetsy by wyse van die akkommodering daarvan in
die verborge kurrikulum 6f in die formele kurrikulum van
'n vak.
* Wetende dat menseregte 'n integrale deel van die
kurrikulum behoort te wees; nie vakspesifiek is nie; en by
wyse van verskeie vakke onderrig kan word, sou geskiedenis
beskou kon word as een van die vakke wat by uitstek geskik
is vir die onderrig in en vir menseregte (vgl. Tarrow,
1992: 28; Shafer, 1992: 166-167 &Trumpelmann, 1993: 130).
Shafer se in hierdie verband die volgende van geskiedenis:
'''Probably no other secondary school subject offers as much
opportunity to teachers everywhere to convey the meaning
of human rights, their origin and bold violations that
have in turn reinforced the importance of these rights"
(1992: 166). Mathews (1994: 5) se volgende opmerking
strook hiermee : "History has the power to transmit the
attitudes and values that a democratic society finds
important".
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* Die geldigheid van die insluiting van menseregte as
sillabustema in 'n geskiedeniskurrikulum, kan byvoorbeeld
geIllustreer word deur die feit dat die Universele
Deklarasie van Menseregte van 1948, 'n gevolg was van die
Tweede Wereldoorlog - een van die grootste gebeurtenisse
in die moderne geskiedenis van die wereld. Shafer (1992:
163) verwys in hierdie opsig na "The horrors of the Second
World War and the revulsion at the genocide of millions of
Jews and other innocent civilians" wat tot hierdie stap
gelei het.
* Wat Crick ten aansien van politieke onderrig opgemerk het,
sou insgelyks van die onderrig in menseregte gese kon
word, naamlik : "Since it cannot be avoided, it had better
be faced. Since it should not be avoided, quite a lot of
care and time should be given to it. And since it is an
interesting subject, it should be taught in an interesting
manner" (soos aangehaal deur Triimpelmann, 1986: 35).
In die "tweede plek sou 'n beredenering vir die keuse van
MENSEREGTE, as onderwerp vir die sillabustema, by wyse waarvan
die verkonkretisering van die voorgestelde "leitmotiv"
geIllustreer sal word, steun op die aanbevelings en die
uiteindelike temas en onderwerpe van tussentydse
sillabusdokumente vir 1995.
Die gegewens wat hiernaas beskryf word, is in getabuleerde vorm
op die volgende bladsy vervat:
(i) In Kolom A is 'n verwerkte vorm van die voorstelle vervat,
wat, op versoek van dr. Bengu, deur alle instansies en
belanghebbende individue oor die bree onderwysspektrum aan
die Nasionale Onderwys en Opleiding Forum (NOOF/NETF)
gedoen is, ten opsigte van tussentydse
geskiedenissillabusse vir 1995. Slegs die temas en
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onderwerpe wat 'n direkte verband met menseregte-
aangeleenthede in die suid-Afrikaanse geskiedenis toon, is
ingesluit.
(ii) In Kolom B is sillabustemas- en onderwerpe wat 'n direkte
verband met menseregte-aangeleenthede in die Suid-
Afrikaanse geskiedenis toon, en wat in die Tussentydse
Kernsillabusse vir Geskiedenis (1995) van die Departement
van Onderwys vervat is, ingesluit.
Die sillabustemas- en onderwerpe in bogenoemde dokumente, wat
op die vorige bladsy in rooi kursiewe vetdruk is, dien as bewys
van die feit dat menseregte-aangeleenthede en -kwessies 'n
integrale deel van die Suid-Afrikaanse geskiedenis vorm.
In die derde plek le 'n verduideliking van die' keuse van
MENSEREGTE as sillabustema in die feit dat die ontwikkeling van
'n positiewe gesindheid jeens menseregte in een van die spesiale
onderwysdoelstellings van KUMSA 2 uitgespel is (kyk par.
2.1.4.5) •
Vierdens dien die feit, dat dit in die Konsepwitskrif oor
Onderwys en Opleiding van 1994 uitgespel word dat waardes wat
onderliggend is aan die demokratiese proses en die handves van
fundamentele menseregte in die Grondwet, bevorder moet word, as
'n verdere verduideliking.
Daar 'sou in die vyfde plek volstaan kon word met Rusen, Van
Jaarsveld asook Trumpelmann se sienings van die rol wat
MENSEREGTE in die historiese problemetiek van suid-Afrika
behoort te speel (kyk par. 3.1 (a) en 3.2.1.1). Rusen meen dat
die historiese verskeidenheid van ons land voorgestel behoort
te word "in a comprising historical perspective constituted by
the ideas of universal rights". Van Jaarsveld glo ook dat daar
in die verband "stelling" ingeneem behoort te word op grond van
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'n handves van menseregte, en Trumpelmann bepleit 'n mensregte-
perspektief op die multikulturele problematiek van ons
geskiedenis. (Die verband tussen menseregte-opvoeding en die
nuwe "leitmotiv" word in par. 4.3.2.2 behandel)
4.3.2 DIE ONTWERP VAN DIE SILLABUSTEMA - HBNSBREGTB
Alvorens oorgegaan word tot sillabusontwerp,
begrip mensregte-opvoeding te presiseer
"leitmotiv" te koppel.
is dit nodig om die
en dit aan die
4.3.2.1 wat is mensereqte-opvoeding?
Tarrow definieer menseregte-opvoeding 5005 volg: "Human rights
education has been defined as the consious effort, both through
specific content as well as process, to develop in students an
awareness of their rights (and responsibilities), to sensitize
them to the rights of others, and to encourage responsible
action to secure the rights of all" (1992: 21). Sy wys egter op
'n baie belangrike aspek, naamlik dat elke gemeenskap menseregte
in terme van sy eie historiese ervarings, eie waardesisteme,
asook sy huidige politieke en ekonomiese realiteite definieer •
. Dit is daarom vanselfsprekend dat, soos sy dit stel, "the form
and content of human rights education" sal afhang van die
"values into which a particUlar society wishes to socialize its
children" (1992: 22).
By menseregte-opvoeding gaan dit om die "understanding and
experience of human rights", wat 'n belangrike komponent is van
die kind se voorbereiding vir die volwasse lewe in 'n
demokratiese en 'n pluralistiese samelewing. Dit is deel van
sosiale en politieke opvoeding, en dit
interkulturele en internasionale begrip nie,
dit ook (Starkey, 1992: 131).
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behels nie net
maar bewerkstellig
Menseregte-opvoeding beteken enersyds om van menseregte te leer,
en om andersyds opgevoed te word vir die beywering daarvoor en
die uitoefening daarvan. Volgens die Ekonomiese en Maatskaplike
Raad van die wo is die "teaching about human rights not enough.
You will want to begin, and never to finish, teaching for human
rights. students will want not only to learn of human rights but
learn in them, for what they do to be of the most practical
benefit to them" (Lyseight-Jones, 1992: 139).
Lyseight-Jones wys daarop dat die onderrig van menseregte
gemoeid is met eksplisiete kurrikuluminhoud. oit is gewoonlik
van 'n mUltidissiplinere of interdissiplinere aard en dit behels
aspekte soos kennis, vaardighede, gesindhede, begrip en
waardegefundeerde optrede, oftewel "value-based action".
Oaarteenoor is onderrig vir menseregte meer as net dit. oit
behels "process-based teaching and learning" met bykomende klem
op interafhanklikheid en groepwerk-vaardighede. Oit is in
werklikheid 'n weerbaarmaking van die kind. Oit wil dat kinders
sal groei in hulle eie menslikheid. Oit beoog dat sulke kinders
volwassenes sal word wat die vermoe het "to empathize with
groups who are not like them and with experiences which are
novel to them. 'Teaching for human rights can reach through the
classroom out into the community in ways highly beneficial to
both"" (1992: 141-142).
wat Trumpelmann (1986: 39) van politieke opvoeding se, sluit
hierby aan. Oit gaan nie net oor 'n bepaalde "kennisdomein" nie,
maar veral ook oor 'n bepaalde "lewenshouding".
uiteindelik gaan dit in menseregte-opvoeding oor kennis,
vaardighede, gesindhede en waardes in aksie. In hierdie verband
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is Porter se volgende opmerking relevant: " •• when you have aims
which not only set out to develop attitudes .•• but also to
develop skills to achieve political change and to provide 'the
prerequisite knowledge' for active participation then the
essential radical implications and imperatives of political
literacy becomes manifest" (s,j,: 112).
Binne die konteks van menseregte-opvoeding haal Tarrow die
"National Council for the Social Studies" in die VSA soos volg
aan: "Knowledge without action is impotent. Whatever
students ••• learn should impel them to apply their knowledge,
abilities, and commitments toward the improvement of the human
condition. A commitment to democratic participation suggests
that the school abandon futile efforts to insulate pupils from
social reality, and instead, find ways to involve them as active
citizens" (1992: 23-24).
4.3.2.2 Wat het menseregte met die voorgestelde "leitmotiv"
te doen?
Bondig gestel, kom dit daarop neer dat menseregte deel is van
die konsep demokrasie. Dit is 'n konstituerende deel van die
demokratiese staat. Indien daar nie van menseregte sprake is in
'n bepaalde bedeling nie, is daar vanselfsprekend ook nie sprake
van ware demokrasie nie.
As spesifieke sillabustema hou menseregte direk met die
voorgestelde "leitmotiv" verband. Menseregte-opvoeding is nie
net 'n sleutelkomponent van demokratiese nasiebou nie, maar dit
is ook ' n konkretisering daarvan. Anders gestel, kulmineer
demokratiese nasiebou, onder andere, in menseregte as 'n
sentrale fokuspunt. Menseregte is inderdaad, soos vzoeez daarop
gewys, die gereedskap waarmee ' n demokratiese nasie gebou
behoort te word.
4.3.2.3
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watter sillabusinhoude behoort in watter fases
onderrig te word?
(a) Sillabusinhoude
Kennisinhoude vir menseregte-opvoeding kan byvoorbeeld onder die
volgende onderwerpe ingedeel word:
(i) Die hoofkategoriee van menseregte
regte
pligte
verpligtinge
verantwoordelikhede
(ii) Vorms van onreg, ongelykheid en diskriminasie
soos:
slawerny
rassisme
menseslagting
terrorisme
seksisme
(iii) Suksesse en mislukkings van individue of
bewegings in die stryd om menseregte
(iv) Belangrike nasionale en internasionale dokumente
en konvensies (vgl. Shafer, 1992: 162-163;
Starkey, 1992: 132 & Tarrow, 1992: 23).
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Cb) Onderrigfases
Al vorens kennisinhoude met betrekking tot bogenoemde menseregte-
onderwerpe ten aansien van die suid-Afrikaanse omstandighede
verbesonder of gedetailleer kan word, is dit eers nodig om aan
te toon watter inhoude vir watter onderrigfases voorgehou of
voorgeskryf kan word. oit kom daarop ne er dat, met inagneming
van die leerpsigologiese vlak van ontwikkeling of leergereed-
heidsvlak van leerders in die onderskeie onderwysfases, en met
spesifieke fokus op hulle kennisvlakke daar enersyds aangetoon
moet word watter aspekte van menseregte in die primere skool
behandel behoort te word. Oit sal dien as onderbou vir wat in
die sekondere skool aangebied behoort te word. Andersyds moet
aangetoon word watter soorte inhoude, konsepte en begrippe in
die sekondere skool bestudeer behoort te word.
In hierdie verband sou die volgende indeling op grond van die
navorsing van Shafer (1992: 165-166), Starkey (1992: 131) en
Tarr~w (1992: 24) gemaak kon word:
(i) Die primere skool
In hierdie fase behoort leerders bekend gestel te
word met aspekte van die mees basiese of fundamentele
konsepte en begrippe wat met menseregte verband hou.
Waardering vir en bereidheid tot byvoorbeeld die
volgende behoort beklemtoon te word:
'n positiewe selfbeeld
demokratiese waardes, soos
* gelykheid
* vryheid
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* mededeelsaamheid
* respek vir standpuntinname
* respek vir ander se regtejstandpunte
* respek vir alle mense se basiese behoeftes
* vreedsame groepsdeelnamejprobleem-
oplossing
* respek vir vryheid van denkejspraak
basiese beskaafde waardes, soos
* eerlikheid
* regverdigheid
* bedagsaamheid
* vriendelikheid
* openheid
* verdraagsaamheid
* empatiese ingesteldheid
kulturele verskeidenheid
universaliteit en wederkerigheidvan menseregte
Die aspekte soos hierbo uiteengesit is, noem Crick
"procedural values". Hy verduidelik dit s6: "I claim that
these are procedural values in that there cannot be any
reasonable study or practice of politics, other than
simple indoctrination, which does not presuppose such
values" (Crick & Heater, 1977: 114). Wat vir "politics"
geld, is by implikasie ook van toepassing op menseregte-
opvoeding.
Dit gaan in die primere skool hoofsaaklik om die
bewuswording van menseregte, of 5005 Shafer dit stel:
" ••• creating awareness of the rights and their
implementation, aiding children to understand them by
creating pictures in their minds and tracing consequences,
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and encouraging dialogue about any strange or threatening
aspects" (1992: 165-166). Tarrow wys op die
noodsaaklikheid daarvan "to get the human rights message
across to students when they are young and before they
have absorbed prejudices" (1992: 28). Haar siening sluit
aan by Torney-Purta se standpunt dat: "the earlier an
experience takes place in a child's life, the more
formative it is likely to be" (Tarrow, 1992: 28).
In die primere skool sal aspekte van menseregte soos
hierbo uiteengesit is, dus grootliks in die verborge of
gelmpliseerde kurrikulum geakkommodeer word.
(ii) Die sekondere skool
Waar leerders 'n basiese bewuswording van menseregte in
die primere skool ondergaan, gebeur die volg~nde met hulle
in die sekondeze skool: " ••• the various subjects they
begin to study more formally from specialist subject
teachers introduce them to the scope of human rights,
their origins, and the problems of making them reality
through the ages as well as today" (Shafer, 1992:
166).(eie verdonkering)
In hierdie fase behoort die benadering meer inhoudsgerig
te wees, wat daarop neerkom dat spesifieke onderwerpe met
betrekking tot menseregte ingesluit moet word in die
formele kurrikulum. Hoewel leerders in hierdie fase reeds
oor 'n verskeidenheid kognitiewe vermoens beskik, moet
bepaalde konsepte nog gevestig word en sekere gesindhede
gevorm word (Tarrow, 1992: 28). Daar moet kennis gemaak
word met abstrakte begrippe soos die wat met filosofiese,
politieke en juridiese konsepte ten opsigte van menseregte
verband hou.
4.3.2.4
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'n Verbesondering van die sillabustema - HENSEREGTE
binne die verband van suid-Afrikaanse geskiedenis
Daar sal vervolgens oorgegaan word tot die verbesondering van
die sillabustema MENSEREGTE ten aansien van die suid-Afrikaanse
geskiedenis. Volgens die navorser het 'n tematiese benadering
in geskiedenissillabusse addisionele didaktiese meriete;
gevolglik sal hierdie verbesondering neerkom op 'n uiteensetting
van lesonderwerpe onder die deurlopende tema MENSEREGTE vir al
die standerds in die sekondere skool.
Die volgende dien as verdere motivering vir 'n tematiese
benadering :
Op grond van navorsing deur die Kurrikulumkomitee vir
Geskiedenis van die Departement Onderwys en Kultuur,
Administrasie : Volksraad (1991) oor die stand van
geskiedenis op skoolvlak, is die volgende aanbeveel:
"Geskiedenissillabusse kan meer interessant en
relevant wees indien daar by die strukturering
daarvan wegbeweeg word van 'n suiwer kronologiese na
'n meer tematiese benadering" (aarnard ; et al. 1991:
83) •
In die samevattende verslag ten opsigte van die RGN
se navorsingsprojek oor geskiedenisonderrig in Suid-
Afrikaanse skole word die volgende gekonstateer: "Die
oorbeklemtoning van kronologie as ordeningsbeginsel
lei tot oordrewe klem op indeling in tydperke eerder
as begrip van die struktuur en die wesenlike wat in
bepaalde temas verskuil is" (RGN, 1991b: 8).
In die verslag van die Nasionale Onderwys en
Opleiding Forum (NOOF/NEFT) met betrekking tot
tussentydse geskiedenissillabusse vir 1995, word
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voorgestel dat " ..• a thematic rather than
chronological approach be explored" (NETF, s.d.: 3).
'n Tematiese benadering sluit by Bruner se siening
van 'n spiraalvormige kurrikulum aan (vgl. Stradling,
s.d.: 89-99).
By die ontwerp en verdere uiteensetting van die sillabustema
MENSEREGTE, ter illustrasie van 'n moontlike verkonkretisering
van 'n aspek van demokratiese nasiebou as die voorgestelde
inhoudskomponent van 'n "leitmotiv" vir die onderrig van Suid-
Afrikaanse geskiedenis, is daar soos volg te werk gegaan:
* Daar is deurgaans gepoog om voorbeelde in te sluit wat in
ooreenstemming is met die indeling van kennisinhoude vir
menseregte-opvoeding, soos wat aangetoon is. in paragraaf
4.3.2.3 (b).
* Die leergereedheidsvlak van leerders in die onderskeie
standerds is in gedagte gehou by die keuse van onderwerpe.
Daar is veral op die aard van onderwerpe gelet, en meer
spesifiek die konkrete of abstrakte aard daarvan, al dan
nie. (Die leergereedheid- of bevatlikheidsvlak van
leerders behoort in die besonder sterk oorweging te geniet
by die beplanning van 'n les en tydens die onderrig self.)
* Die kennisvlakke, oftewel die voorkennis waaroor leerders
'in elke standerd behoort te beskik, is deurgaans in
aanmerking geneem by die keuse en strukturering van
onderwerpe. Die volgende punt het ook betrekking hierop.
* Die subtemas en onderwerpe van die MENSEREGTE-tema is vir
die onderskeie standerds gekies met inagneming van die
temas en onderwerpe wat vir elke standerd in die volgende
vier dokumente vervat is:
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Die dokument van die Nasionale Onderwys en Opleiding
Forum (NOOF/NEFT) waarin voorstelle vir veranderings
aan geskiedenissillabusse vir 1995 vervat is (NETF,
s , j.: 8-28).
Konsepsillabusse vir Geskiedenis, Standerd 5-7,
Gewone Graad, en Standerd 8-10, Hoer Graad, van die
Departement Onderwys en Kultuur, Administrasie:
Volksraad. Hierdie sillabusse is nie, soos beplan,
vanaf 1992 germplementeer nie, aangesien 'n
moratorium daarop geplaas is (DOK, 1992d: 7-13) en
(DOK, 1992e: 8-11).
Die Tussentydse
Standerd 5, 6 en 7,
van Onderwys, wat
1994a: -).
Kernsillabus vir Geskiedenis,
Gewone Graad, van die Departement
in 1995 germplementeer is (DO,
Die konsepdokument - Kernsillabusse vir Geskiedenis ,
Standerd 8-10, vir 1996 en 1997, van die Departement
van Onderwys (nog nie goedgekeur nie) (DO, s.d.: -).
* Daar is vooraf vasgestel wat vir elke jaar onderskeidelik
in die twee afdelings, Algemene geskiedenis en Suid-
Afrikaanse geskiedenis, voorgeskryf is. Verder is nagegaan
watter inhoude in 'n voorafgaande jaar se sillabus vervat
is. op grond van die inligting is daar op onderwerpe
besluit wat enersyds by 'n vorige jaar se onderwerpe
aansluit, maar wat ook inpas by die res van die onderwerpe
vir 'n betrokke jaar.
* Die keuse van subtemas en onderwerpe vir Standerd 7 is
gedoen met inagneming van die feit dat dit die laaste jaar
is waartydens 'n groot persentasie van die leerlinge
geskiedenis as vak neem. Dit wat vir Standerd 7 gekies is,
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dien as 't ware as 'n onderbou vir die inhoude wat vir
Standerd 10 voorgestel word. Indien 'n leerling dus nie
geskiedenis as vak vir die Senior Sekondere Fase kies nie,
is daar minstens voorsien vir genoemde "onderbou" in
Standerd 7.
* Die keuse van subtemas en onderwerpe is van so 'n aard dat
daar vanuit verskillende perspektiewe op menseregte
gefokus word.
* Al die bevolkingsgroepe word by wyse van 'n spesifieke
subtema verteenwoordig.
* Daar is vir elke jaar 'n vergelykende studie-onderwerp/e
voorgeskryf. Die doel daarmee is om geleentheid vir
sinvolle verbandlegging te skep en om oak sodoende die
universaliteit en wederkerigheid van menseregte te
illustreer. Sodanige onderwerpe kan as werkopdragte
verwerk word en aan individuele leerlinge of groepe
leerlinge voorgehou word.
'n Keuse van temas en onderwerpe op grond van 'n volledige
kurrikuleringsproses, is nie binne die bestek van hierdie studie
moontlik nie. S6 'n werkwyse sou 'n afsonderlike studie van
hierdie aard regverdig.
Die subtemas en onderwerpe van die gekose sillabustema
MENSEREGTE word vervolgens uiteengesit:
STAHDERD 6
SLAWE-ARBEID AAH DIE KAAP (1658-1834)
1. Redes vir slawe-arbeid
2. Herkoms en groei van slawebevolking (oorsigtelik)
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3. Lewensomstandighede van slawe
4. Die rol van slawe op sosiaIe en ekonomiese gebied
5. Verdrukking van slawe - maatreels en wette
6. Vorme van verset en weerstand
7. Negatiewe gevolge van slawerny
8. VrysteIIing van slawe 1834
9. Gevolge van vrysteIIing
VergeIykende studie-onderwerpe:
1. Die skending van menseregte in Brittanje tydens die
IndustrieIe Rewolusie, met besondere fokus op
kinderarbeid.
2. Die geskiedenis van die slawe-arbeid van plantasiewerkers
in die Verenigde state van Amerika.
STANDERD 7
DIE APARTHEIDSBELEID EH NAGEVOLGE DAARVAN (1948-1993)
1. Redes vir die apartheidsbeIeid
(segregasie / apartheid / afsonderlike ontwikkeling)
2. Verontmensliking tydens die apartheid-era (aksie en
teenreaksie)
Apartheidswetgewing ('n bree oorsig)
Weerstandsbewegings
'- Die "Freedom Charter"
Umkhonto we Sizwe / POQO
Terrorisme versus rassisme
Insidente van weerstand byvoorbeeld
SharpeviIIe (1960)
Rivonia (1963)
1976-opstand
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Weerstandsleiers - Kies EEN
Albert Luthuli
Nelson Mandela
Robert Sobukwe
Joe Slovo
Winnie Mandela
3. Die Grondwet van die Republiek van suid-Afrika (Wet 200
van 1993)
Die Handves van Menseregte
Historiese agtergrond (in bree trekke)
Besondere fokus op die Kinderhandves
Vergelykende studie-onderwerpe:
1. Aspekte van die rassestryd in die Verenigde state van
Amerika
2. Die stryd om regte vir vroue in suid-Afrika
STAHDERD 8
DIE SUID-AFRIKAAHSE OORLOG (1899-1902) - "'N OORLOG TEEN DIE
VOLKn
1. Die verskroeide-aarde-beleid van die Britse Bewind
2. Konsentrasiekampe vir Blankes en Swartes
Redes daarvoor
Omvang daarvan
Diskriminasie in kampe
Lewensomstandighede
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Lewensverliese
3. Emily Hobhouse se weerstandsrol
4. Reaksie in Brittanje en die res van Europa
5. Gevolge - Fisieke en geestelike agteruitgang
Vergelykende studie-onderwerpe:
1. Konsentrasiekampe vir Jode tydens die Nazi-bewind in
Duitsland
2. Die menseslagting tydens Josef Stalin se bewind in Rusland
STANDERD 9
1. DIE KONSEP MENSEREGTE
1.1 Wat is menseregte ?
1.2 Die verband tussen menseregte en demokrasie
1.3 Waar kom die konsep menseregte vandaan ?
('n saaklike historiese oorsig)
2. GANDHI EN IHDIeRVERSET 1906-1914
2.1 Agtergrondsgeskiedenis van Gandhi as internasionale
menseregte-aktivis (in bree trekke)
2.2 Transvaalse Registrasiewet van 1907 en gevolge
Vingerafdruk-registrasie
Verbod op Indier-migrasie
Gandhi se filosofie van lydelike verset (satyagraha)
Gevangenisstraf vir honderde Indiers
Wet geveto
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2.3 Unie-wette en die reaksie daarop
Beperkende en diskriminerende maatreels
Immigrasiewet van 1913
Hewige proteste / stakings / onluste
Gandhi se Vyf Punt-plan
Verset-optog
Massa-arrestasies
Regeringsondersoek
Inmenging van Emily Hobhouse
Smuts-Gandhi-ooreenkoms
Indierverligtingswet van 1914
'n Evaluering van Gandhi se rol
Vergelykende studie-onderwerpe:
1. Gandhi se stryd om menseregte vir sy eie mense in Indie
2. Dr. Martin Luther King, Jr. se bevrydingstryd as
geestelike leier in die Verenigde state van Amerika
3. Die effek van massa-aksie in die tagtiger- en
negentigerjare van die twintigste eeu in suid-Afrika
STANDERD 10
DIE APARTHEIDSBELEID EH DIE NAGEVOLGE DAARVAN (1948-1993) .
1. Die Handves van Menseregte in die Grondwet van die
Republiek van suid-Afrika (sluit aan by st. 7-tema asook
st. 9-tema, par. 1.)
Die inhoud van die handves, met besondere fokus op
politieke regte as eerste-generasie-regte (blou
regte)
Die verskil tussen Westerse en Afrika-konnotasies van
die konsep menseregte
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Die universele aard van menseregte
2. 'n Voorbeeld van die skending van politieke regte in die
vyftigerjare Kleurlinge op aparte kieserslyste
Wetgewing tussen 1951-1956
Verset en protes van Opposisie; Kleurlinge; Engelse
pers; en "Torch Commando"
Hooggeregshof- en Appelhofuitsprake
3. Internasionale teenstand teen die apartheidsbeleid
3.1 Belangrike dokumente en konvensies
Mensregte en die Handves van die Verenigde Nasies -
1945
Die "Universal Declaration of Human Rights" - 1948
Die "Universal Convention on the Elimination of all
Forms of Racial Discrimination" - 1965
Die "International Bill of Human Rights" - 1966
3.2 Aksies van die Verenigde Nasies teen suid-Afrika
suksesse en mislukkings
Vergelykende studie-onderwerpe:
1. Die skending van menseregte in Oeganda onder die
diktatorskap van Idi Amin Dada
of
Die skending van menseregte tydens die bewind van Jean-
Bedel Bokassa in die Sentraal-Afrikaanse Republiek
2. Die onderskeie rolle van F.W. de Klerk en Nelson Mandela,
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die gesamentlike wenners van die Nobel-prys vir Vrede in
1993, ten opsigte van die afwerping van die juk van
apartheid - vanuit 'n menseregteperspektief
3. 'n Kritiese evaluering van die rol van Abraham Lincoln in
die bevrydingstryd van slawe in die Verenigde state van
Amerika
Bogenoemde studie-onderwerpe sou ook kon dien as onderwerpe vir
die Standerd 10 - Nerkstuk
4.3.3 DIE KEUSE VAN 'N LESTEHA AS EKSEMPLAAR
Om by wyse van 'n les rondom 'n bepaalde lestema die verdere
operasionalisering van die voorgestelde "leitmotiv" te
illustreer, is daar In keuse gemaak uit die verbesondering van
die sillabustema MENSEREGTE vir Standerd 6 tot 10 (kyk par.
4.3.2.4). Daar is besluit op die lestema GANDHI EN INDIeRVERSET,
1906-1914, wat vir Standerd 9-leerlinge voorgestel word.
4.3.3.1 In Rasionaal vir die lestema: GANDHI EN INDIeRVERSB'l',
~906-~9~4
In Beredenering ten opsigte van die keuse van bogenoemde lestema
kom op die volgende neer:
* Gandhi is as keuse situasie-oorskrydend, omdat hy horn nie
net vir menseregte in suid-Afrika beywer het nie, maar
inderdaad 'n internasionale menseregte-aktivis was.
* Die bestudering van die doen en late van Gandhi as
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hooffiguur tydens die Indierverset van 1906 tot 1914, bied
nie net geleentheid om op verskeie aspekte van menseregte
binne historiese konteks te fokus nie, maar om ook
interessante parallelle te trek, en om veral telkens na
die keerkant van die munt te kyk. Dit is 'n werkwyse wat
, n vanselfsprekendheid is wanneer daar demokraties te werk
gegaan wil word, en veral wanneer daar aan ' n demokratiese
nasie gebou wil word.
* Hierdie keuse sou ook as 'n interessante illustrasie van
die feit kan dien dat elke gemeenskap menseregte in terme
van sy eie historiese ervarings en waardesisteme, asook sy
bestaande of geldende politieke en ekonomiese realiteite
definieer.
4.3.4 DIE ONTWERP VAN DIE LES: GANDHI EN INDIeRVERSET,
~906-~9~4
Alvorens daar tot die ontwerp van die les oorgegaan word, is dit
eers nodig om sodanige ontwerp te beredeneer.
4.3.4.1 'n Rasionaal vir die lesontwerp
Tydens die beplanning van, en die aanvoorwerk vir die lesontwerp
is daar met die volgende aspekte, wat deel vorm van die
beredenering in die onderhawige studie, rekening gehou:
* Die algemene en spesifieke doelstellings wat vervat is in
die Tussentydse Kernsillabus vir Geskiedenis, Standerd 5,
6 en 7, Gewone Graad, van die Departement van Onderwys, en
wat in 1995 gelmplementeer is; asook die konsepdokument -
Kernsillabus vir Geskiedenis, Standerd 8 - 10, vir 1996 en
1997, van die Departement van Onderwys (wat nog nie in
175
Februarie 1995 goedgekeur was nie - kyk par. 4.3.2.4)
Hierdie doelstellings is onder BYLAE C vervat.
* Kros en Vadi se volgende opmerking: "We do not necessarily
need to dig up new syllabus matter, but what we have has
to be reorganised to give us a fuller, richer picture of
a past that was not shaped by whites only ••• " (kyk par.
3.2.1.1)
* Van Wyk se standpunt dat 'n nuwe geskiedenis van Suid-
Afrika 'n geintegreerde en gebalanseerde verhaal moet
wees, wat 'n bree perspektief verteenwoordig, en wat nie
oordrywing bevat of mank gaan aan weglating nie
Binne die konteks van die oorkoepelende sillabustema MENSEREGTE
is aspekte soos kennis, vaardighede, gesindhede, begrip en
waardegefundeerde optrede met die beplanning van die les in
berekening gebring. Daar is op die bemeestering van 'n sekere
kennisdomein, die aanleer van spesifieke vaardighede, asook die
ontwikkeling van 'n bepaalde lewenshouding gekonsentreer.
Die feit is in ag geneem dat leerders reeds oor 'n agtergrond
met betrekking tot die skending van menseregte en die reaksie
daarop beskik. Di t is in Standerd 6 tot 8 verkry by wyse van die
bestudering van subtemas oor onderskeidelik slawerny aan die
Kaap; konsentrasiekampe tydens die Suid-Afrikaanse Oorlog van
. 1899-1902; en gebeure tydens die apartheid-era. Verder is die
voozkennds in gedagte gehou wat tydens die Standerd 9-jaar
opgedoen is by die bestudering van DIE KONSEP MENSEREGTE (kyk
par. 1.1 tot 1.3 van die Standerd 9-sillabustema); asook die
Agtergrondgeskiedenis van Gandhi as internasionale menseregte-
aktivis (kyk par. 2.1).
Inhoude is geselekteer met inagneming van, enersyds, die
totaliteit sowel as die gegroepeerdheid van die suid-Afrikaanse
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bevolking, en andersyds, die strewe na demokratiese waardes,
asook die vestiging, verfyning en verdieping van 'n ware
demokratiese kultuur. 'n Multidimensionele of mul tiperspek-
tiwiese inhoudsbenadering is daarom gevolg. Alle rolspelers in
die betrokke gebeure waaroor die les handel, is by wyse van
bepaalde inhoude "in berekening gebring". Verder was die
benadering ten opsigte van die samestelling van inhoude sodanig
dat dit aan leerders 'n behoorlike inhoudsbasis, as vertrekpunt,
behoort te bied, oftewel "a broad and solid foundation on which
to build their skills" (kyk par. 3.2.2.3). Laastens is inhoude
met die wete gekies dat leerders ook daarvolgens moet leer hoe
historiese kennis tot stand gekom het, met ander woorde dat
bepaalde historiese of prosesvaardigbede daarvolgens aangeleer
kan word.
Wat die onderrig betref, is 'n tweerigting-benadering gevolg.
Groter betrokkenheid aan die kant van die leerder -is met hierdie
lesontwerp in die vooruitsig gestel, wat daarop neerkom dat die
onderwyser as fasiliteerder optree en by tye op die agtergrond
tree.
4.3.4.2 Die lesontwerp
Die ontwerp van hierdie les is van so 'n aard dat dit nie binne
die bestek van In enkele lesperiode afgehandel kan word nie •
. Hoewel die les dUs oor 'n paar periodes versprei behoort te
word,' vorm die struktuur van die onderskeie komponente saam 'n
sinvolle geheel. Elke periode kan ook meer as een lesperiode
beslaan , soos byvoorbeeld in die geval van die VIERDE PERIODE
van hierdie les.
(a) Lestema: GANDHI EN INDIeRVERSET , 1906-1914
(kyk par.2.2 en 2.3 van Standerd g-sillabustema-
verbesondering)
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(b) Doelwitte met die les:
(i) Kennisverwerwing:
* Leerlinge moet weet
waarom die betrokke wette gemaak is;
~ die bepalings van die wette was;
~ die Indiers se reaksie daarop was;
hQg die owerhede daarna opgetree het; en
~ die nagevolge van dit alles was.
* Leerlinge moet die konsep lydelike of vreedsame verset
begryp.
(ii) Vaardigheidsverwerwing
* Leerlinge moet, benewens die vertroudmaking met die
onderskeie historiese en aanverwante vaardighede
(prosesvaardighede) wat by elke geskiedenisles aandag
behoort te geniet, die geleentbeid kry om verskillende
perspektiewe op die betrokke gebeure en optredes van
persone te bestudeer en daarna self 'n bepaalde standpunt
of eie perspektief daaroor te vorm.
* Leerlinge moet die geleentheid tot empatiese vorming
ontvang, en self ook bewys lewer van 'n bepaalde empatiese
belewing.
(c) Voorbereiding:
Leerlinge kan vooraf, by wyse van selfstudie, 'n greep op die
grootste gedeelte van die inhoudsbasis van die lestema verkry.
Die opdrag kan 'n dag of drie voor die tyd gegee word, dat elke
leerling die gedeeltes in sy/haar handboek/e moet bestudeer wat
oor die volgende drie wette handel, naamlik die
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* Tranvaalse registrasiewette van 1907:
* Immigrasiewet van 1913: en
* Indierverligtingswet van 1914.
Die klas kan terselfdertyd in drie groepe verdeel word. Dit kan
s6 gedoen word dat die groepe 'n goeie verspreiding van
gemiddelde, swakker en hoerbegaafde leerlinge toon. Aan elke
groep kan die opdrag gegee word om 'n bordskema in die vorm van
'n plakkaat, oor een van die drie wette voor te berei, sodat
daar uiteindelik een skema vir elke wet is. Benewens die
handboeke kan die volgende aanvullende bronne hiervoor
geraadpleeg word:
* De Villiers, L. 1980: South Africa drawn in colour.
Johannesburg: Gordon Publishing, pp. 42-56.
* Liebenberg, B.J. & Spies, S.B. 1993: South Africa in the
20th century. Pretoria: J.L. van Schaik Academic, pp. 66-
73.
* Muller, C.F.J. 1968: Vyfhonderd jaar suid-Afrikaanse
geskiedenis. Pretoria: Akademica, pp. 332 & 351.
* Gandhi, E. 1994: Mohandas Gandhi - The South African
years. Cape Town: Maskew Miller Longman, pp.34-57.
Die bordskemas moet volgende struktuur he.
* REDES vir die maak van die wet
* BEPALINGS van die wet
* REAKSIE op die wet
* NAGEVOLGE van die wet
Die onderwyser kan self 'n bordskema oor Gandhi se filosofie van
lydelike verset (satyagraha) voorberei. Die volgende bronne kan
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hiervoor geraadpleeg word.
* Fischer, L. 1951: The life of Mahatma Gandhi. London:
Jonathan Cape.
* Gandhi, M. K. 1983: Mohandas K. Gandhi - Autobiography. New
York: Dover Publications.
* Hick, J. & Hempel, L.C.,~ 1989: Gandhi's significance
for today. London: MacMillan.
* Iyer, R., ~ 1987: The moral and political writings of
Mahatma Gandhi - Volume Ill. Oxford: Clarendon Press.
* Gandhi, E. 1994: Mohandas Gandhi - The South African
years. Cape Town: Maskew Miller Longman.
Cd) Lesverloop:
Elke les bestaan uit 'n INLEIDIHGSFASE, 'n MIDDELFASE en 'n
SLOTFASE. Aangesien die beplanning en ontwerp.van die les
sodanig is dat dit oor 'n paar periodes behoort te verloop, sal
die indeling van die lesverloop volgens periodes gedoen word.
EERSTE PERIODE
Die IHLEIDIHGSFASE van die les
Die aktualisering van voorkennis asook die inleiding tot en
bekendstelling met die nuwe onderwerp, kan soos volg hanteer
word:
* Aangesien daar in hierdie les sterk gefokus word op
aspekte, instellings en gebruike van 'n bepaalde
kultuurgroep, sou 'n gepaste atmosfeer geskep kon word
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deur, wanneer leerlinge die klas binnestap, Indiese
agtergrondsmusiek te speel. Verder sou aanskouings-
materiaal, soos byvoorbeeld 'n foto of skets van Gandhi in
sy lendekleed, en/of 'n plakkaat met opsommings van sy
belangrikste uitsprake, wat by wyse van 'n truprojektor op
'n skerm geprojekteer word, bydra tot 'n geskikte
atmosfeer (kyk BYLAE D).
* Ter aansluiting by reeds behandelde werk, naamlik aspekte
van die Handves van Mensregte wat in die Standerd 7-
sillabustema vervat is; ter toepassing van voorkennis wat
tydens die bestudering van die vorige subtema vir Standerd
9, naamlik DIE KONSEP MENSEREGTE, verwerf is; en om 66k
aansluiting te vind by leerlinge se ervaringswereld kan
daar byvoorbeeld 'n video-kassetopname van die Old Mutual
televisie-advertensie, wat oar die "reenboogmense" van ons
land gemaak is, ter aanvang van die les aan leerlinge
gewys word. Daarmee saam kan hulle die opdrag ontvang om
enersyds 'n lys te maak van die volgende emosionele
waardes en behoertes wat in skrif, agtereenvolgend,
onderaan die beeld geflits word, naamlik afwagting,
hunkering, tevredenheid, vaardigheid, eerbied,
waardigheid, gesondheid, sekuriteit, beloning, ambisie,
welvaart, prestasie, vervulling en vertroue. Andersyds
moet hulle aantoon watter elf van hierdie veertien waardes
of behoeftes ook spesirieke menseregte is 6f 'n direkte
verband met bepaalde menseregte toon. Slegs ongeveer vyf
minute behoort hieraan bestee te word. Ter voorbereiding
van hierdie deel van die les, kan die onderwyser Hoofstuk
Drie van die Grondwet van die Republiek van suid-Afrika
raadpleeg.
* Gedurende die res van die periode kan snitte uit die
video-opname van die rolprent GANDHI, wat deur die
regisseur Sir Richard Attenborough in 1982 gemaak is, en
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waarin die akteur Ben Kingsley die titelrol vertolk, vir
leerlinge vertoon word. Hierdie rolprent is op Gandhi se
outobiografie gebaseer (kyk bronnelys).
Die eerste gedeelte van die rolprent, wat oor Gandhi se
betrokkenheid in suid-Afrika handel, asook die dele wat
oor lydelike verset in India handel, is van toepassing op
die onderhawige lestema. Leerlinge kan die verdere opdrag
ontvang om die yolgende drie yrae, wat by wyse van 'n
afgerolde dokument aan hulle uitgedeel kan word, ~
beantwoord.
Vraag 1
Vraag 2
Vraag 3
Maak 'n lys van al die onreg, wat in terme van die
huidige Handves van Menseregte in die "nuwe" Suid-
Afrika, gedurende Gandhi se wedervaringe in "vroeere"
suid-Afrika aan Indiers gedoen is - dit sluit ook
alle rassistiese opmerkings in.
Maak 'n lys van redes wat in die rolprent aangevoer
word waarom Indiers ook op menswaardige en
gelykwaardige behandeling in die kolonies en die
latere unie van suid-Afrika geregtig was.
Maak 'n lys van die wyses van lydelike verset wat
Indiers gedreig het om toe te pas, asook 'n lys van
die wyses wat hulle wel toegepas het tydens die
gebeure wat uitgebeeld is.
Albei die opdragte vir hierdie eerste periode van die les kan
by wyse van groepwerk uitgevoer word (Behou oorspronklike
groepe, kyk (c) - Voorbereiding). Die drie vrae van die opdrag
wat op die rolprent gebaseer is, kan onderskeidelik deur die
eerste, tweede en derde groep beantwoord word, met ander woorde,
Groep Een doen Vraag Een, ensovoorts. Die vrae moet vooraf aan
die groepe gegee word. Terwyl die leerlinge na die snitte uit
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die rolprent kyk, moet hulle aantekeninge maak wat dan na die
periode deur 'n groepleier gekonsolideer word tot een stel
antwoorde op 'n betrokke vraag.
Voordat daar na die snitte gekyk word, moet die onderwyser
Gandhi se filosofie van lydelike verset (satyagraha) in bree
trekke aan die hand van die bordskema, wat vooraf daaroor gemaak
is (kyk (c) - Voorbereiding), behandel. Leerlinge moet dan
aangese word om tydens die bestudering van die snitte ook daarop
te let hoe Gandhi sy filosofie aan die hand van opmerkings en
kommentaar verkondig het, en hoe daar ook negatiewe opmerkings
oor hom gemaak is. Nadat daar na die video-opname gekyk is, kan
die onderwyser, by wyse van transparante, opmerkings soos die
volgende inskerp met die oog op ander aspekte van die les wat
tydens 'n latere periode aan die bed sal kom:
opmerkings deur Gandhi -
* "There is room for us all."
* "Love thy neighbour as thy self."
* "Each man's labour is as important as the other."
* "Talk means nothing - Kill us all."
* "They may torture my body, break my bones, even kill me.
Then they will have my body, not my obedience".
'n Opmerking deur Generaal Smuts oor Gandhi -
"Mr. Gandhi is as shrewd a man as you will ever meet."
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TWEEDE PERIODE
Die MIDDELFASE van die les
Ter inleiding van hierdie fase kan koerant- of nuusberig/te oor
eietydse gebeure, waartydens vreedsame verset by wyse van massa-
aksie getoon is, kortliks bespreek word. Oaar behoort spesifiek
op die werklike gevolge, of moontlike gevolge daarvan, gefokus
te word.
Die behandeling of uiteensetting van die inhoudsbasis van die
lestema (kyk par. 2.2 en 2.3 van standerd 9-sillabustema-
verbesondering) kan soos volg gedoen word:
* Elke groep kry die geleentheid om met behulp van die
bordskemas wat vooraf gemaak is (kyk (c) - Voorbereiding)
onderskeidelik die gebeure rondom die Transvaal se
registrasiewette van 1907 (Groep Een); die Immigrasiewet
van 1913 (Groep Twee); en die Indierverligtingwet van 1914
(Groep Oriel met die res van die klas te beha~del. oit kan
deur een persoon namens die groep of deur die onderskeie
groeplede, wat elk 'n ander aspek hanteer, gedoen word.
Ter samevatting van hierdie uiteensetting en in
aansluiting by sy inleidende opmerkings oor Gandhi se
filosofie van lydelike verset (satyagraha) tydens die
eerste periode, kan die onderwyser enersyds daarop uitbrei
en andersyds ook aantoon hoe hierdie filosofie soos 'n
goue draad deur al die gebeure loop. Leerlinge kan versoek
word om met die feite tot hulle beskikking die toepassing
van die beleid van lydelike verset tydens die gebeure wat
behandel is, te evalueer en die sukses daarvan, al dan
nie, te bepaal. oit dien ook deels as voorbereiding vir 'n
latere periode en kan as tuiswerk gedoen word.
2 INDIAN OPINION JANUARY 4TH, 1908
The Registration Law
Simultaneous Arrests in Johannesburg Pretoria
and Pietersburg
Mr. Gandhi Ordered to
Leave the Transvaal
WITHIN 48 HOURS
[FROM OUR TRANSVAAL REPRESENTATIVE]
On Friday morning, Mr. M.K. Gandhi received a telephone message from Mr.
H.F.D. Papenfus, Acting Commissioner of Police for the Transvaal, uking him
to call at Marlborough House. Upon arriving there, he was infonned that the
arrests had been ordered of himself, Thambi Naidoo (Chief Picket, Johannes-
burg), P.K. Naidoo (Picket, Johannesburg), C.M. Pillay, JamadarNawab Khan
(Picket, Johannesburg), Karwa (ex-soldier, Johannesburg), Leung Quinn
(Chainnan, Chinese Association, Johannesburg), John Fortoen (Chinese Picket),
Martin Easton (Johannesburg); Kam Sundar Pandit (Genniston), G.P. Vyu (Pre-
toria), A.F.C. Beg (Pretoria),. M.J. Desai (Chief Picket, Pretoria), A.M.
Cachalia (Pretoria), Ismail Suliman Suj (Pretoria), Goolam Mahomed Abdool
Rashid (Pretoria), B. Gangaram (Pretoria), V. U. Shcth (Pretoria), Ismail Joomia
(Pretoria), Rainath Khan (Pretoria), Samandar Khan (Pretoria), Toolsi
(Pretoria), M.M. Khanderia (Pietcrsburg), Amershi Gokul (Pietersburg), and
Ambilal (Pietersburg). Mr. Gandhi gave his word that all would appear before
the respective Magistrates at 10 a.m. on Saturday, and Mr. Papenfus accepted
this guarantee. Sharp at 10 a.m., on Saturday last, all the Johannesburg men
attended at the B. Criminal Court, where Mr. H.H. Jordaan sits. They were
asked by Supt. Vemon whether they held duly issued registration certificates
under law 2 of 1907, and upon receiving replies in the negative, they were all
promptly arrested, and charged under Section 8, sub-section 2, of Act 20f
1907, in that they were in the Transvaal without a registration certificate issued
under the Act. The Court was crowded to excess, and it seemed as if, at one
time, the barrier would be over thrown.
Among those present were Mr. Geo, Godfrey, Dr. M.A: Pereira, the Editor
of INDIAN OPINION, and many other friends of and sympathisers with the
accused.
Mr. D. J. Schuurman prosecuted on behalf of the Crown.
Mr. M.K. Gandhi, Attorney, Barrister at law of the Inner Temple, Hon.
Secretary of the British Indian Association of the Transvaal was the fIrSt of the
accused to be dealt with.
He Pleaded Guilty
Superintendent Vemon, of the T.T.P., gave evidence as to the arrest. He said
the accused was an Asiatic over 16 years of age, resident in the Transvaal. At
10 a.m, that morning he called on Mr. Gandhi to produce his registration
certificate, but he failed to do so, and said he had not got one.
Mr. Gandhi asked no questions, but went into the box prepared to make a
statement. He said what he was about to state was not evidence, but he hoped
the Court would grant him indulgence to make a short explanation, seeing that
he was an officer of that Court. He wished to say why he had not submitted to
this.
Mr. Jordan: I don't think that has anything to do with it. The law is there,
and you have disobeyed it. I don't want any political speeches made.
Mr. Gandhi: I don't want to make any political apccches.
Mr. Jordan: The question is, have you registered or not? If you have not
registered there is an end of the case. If you have any explanation to otTer
admistricordiam as regards the order I am going to make that is another story.
There is the law, which has been passed by the Transvaal legislature and
sanctioned by the Imperial Government. All I have to do and all I can do is to
administer that law u it stands.
Mr. Gandhi said he did not wish to give any evidence in extenuation, and he
knew that legally he could not give evidence at all.
Gandhi, 1994:37·
Mr. Jordan: All I have to deal with is legal
evidence. What you want to say, I suppose, is that
you do not approve of the law and you conscien-
tiously resist it. Mr. Gandhi: That is perfectly true.
Mr. Jordan: I will take the evidence if you say
you conscientiously object. Mr. Gandhi was
proceeding to state when he came to the Transvaal
and the fact that he was secretary to the British
Indian Association when Mr. Jordan said he did not
see how that affected the case.
Mr. Gandhi: I said that before. I simply asked
the indulgence of the Court for five minutes.
Mr. Jordan: I don't think this is a case in which
the Court should grant any indulgcnec. You have
defied the law.
Mr. Gandhi: Very well, sir, then I have nothing
more to say.
Mr. Schuurman pointed out that the accused as
well as all other Asiatics had been given ample time
in which to register. It appeared that the accused
did not intend to register and therefore he did not
think the Court should give him any long time in
which to leave the country. He must apply for an
order for the accused to leave the country in 48
hours.
Mr. Jordan, in giving his decision, said the
Government had been extremely lenient and yet it
appeared that none of these people had registered.
They had set the law of the Colony at defiance with
the result that the Government had taken that step.
He had power under the Asiatic Registration
Ordinance, The Peace Preservation Act, and the
Immigration Act to order the accused to leave the
Colony within a certain number of days. He had no
wish to be harsh in the matter, and he did not intend
to adopt the suggestion of Mr. Schuunnan in regard
to 48 hours. He should make reasonable orders.
He must give Mr. Gandhi and the others time to
collect their goods and chattels. At the same
time he need not point out to Mr. Gandhi that under
the law certain penalties were provided. The
minimum sentence if the order were not complied
with was one month with or without hard labour;
and if the offender were found in the Colony seven
days after that sentence expired the minimum sen-
tence which could be inflicted was six months.
He did hope that a little common sense would
be shown in these matters, and that the Asiatic
population of the Colony would realise that they
could not trifle and play with the Government. If
they did they would find that when an individual
set himself up against the will of the State the State
was stronger than the individual, and the individual
sutTered and not the State.
Mr. Gandhi interrupting the Magistrate, asked
him to make the order for 48 hours. If they could
get it shorter even than that they· would be more
satisfied.
Mr. Jordan: If that is the case I should be the last
person in the world to disappoint you. Leave the
Colony within 48 hours is my order.
All the other aecused were defended by Mr.
Gandhi. P.K. Naidoo, a picket was next charged.
_He pleaded "not guilty". After formal evidence
184
Funksionalisering kan gedurende hierdie lesperiode 5005 volg
hanteer word:
* Leerlinge kry die geleentheid om 'n primere bron oor
gebeure rondom die Transvaalse registrasiewette van 1907
te bestudeer en vrae daaroor te beantwoord. Die bron wat
vir hierdie doel gekies is, is 'n koerantberig wat in die
"Indian opinion" op 4 Januarie 1908 verskyn het, en wat
oor 'n hofsaak handel wat op die Transvaalse
registrasiewette betrekking het. 'n Afskrif van die
koerantberig, as 'n primere bron, (wat op die
teenoorstaande bladsy verskyn) sowel as
agtergrondsinligting oor die betrokke koerant en die
gebeure wat tot die hofsaak aanleiding gegee het, as 'n
sekondere bron, (kyk BYLAE E) word aan die individuele
leerlinge uitgedeel. Daarmee saam ontvang hulle die opdrag
om die dokumente te bestudeer en die vrae wat daarop
betrekking het te beantwoord:
Hierdie opdrag bestaan uit Afdeling A en Afdeling B. Vrae onder
Afdeling A handel oor die primere bron op die teenoorstaande
bladsy. Vrae onder Afdeling B handel oor die uittreksels uit die
aekondeze bron wat onder BYLAE E vervat is. Die opdrag moet deur
die individuele leerlinge tydens die periode voltooi word.
AFDELING A
Bestudeer die koerantberig wat betrekking het op die "Asiatic
Law Amendment Act 2/1907", en beantwoord die vrae.
VRAAG 1 Verduidelik wat die volgende aanhalings binne die
konteks van hierdie berig beteken:
* "prosecuted on behalf of the Court"
* "he was an officer of that court"
* "any explanation to offer admisericordiam"
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VRAAG 2 Watter vraag en antwoord van mnr. Jordaan en Gandhi
onderskeidelik, dui daarop dat Gandhi in werklikheid
"skuldig" gepleit het?
VRAAG 3 Sou die volgende opmerking van Gandhi: "That is
perfectly true", as arrogant of uitdagend
gernterpreteer kon word? Motiveer jou antwoord.
VRAAG 4 Gandhi het dit duidelik gestel dat hy nie 'n
politieke toespraak wou maak nie. Hoe sou 'n
verklaring van Gandhi, met 'n politieke strekking,
wel daar kon uitsien?
VRAAG 5 Gandhi het die hof versoek om hom te vergun om 'n
kort verduideliking te kan gee vir die feit dat hy
hom nie onderwerp het aan die bepalings van die
betrokke wet nie. Hy het ook aangedui dat hy slegs
vyf minute daarvoor nodig gehad het. Toe dit nie aan
hom toegestaan is nie, het sy antwoord op 'n latere
vraag van die magistraat daarop neergekom dat hy met
die verklaring wou gese het hy beskou nie die
registrasiewet as billik nie, en dat hyhom gevolglik
bewustelik daarteen verset het. oit sou gewis nie vyf
minute geneem het om dit te se nie. Probeer jou
indink in die posisie waarin Gandhi hom destyds
bevind het. Berei 'n kort verklaring voor oor dit wat
jy dink hy wou gese het in die vyf minute
vergunningstyd wat hy versoek het.
VRAAG 6 Sou jy die magistraat se optrede en uiteindelike
bevel as redelik of onredelik bestempel? Motiveer jou
antwoord.
VRAAG 7 Watter reaksie en optredes van Gandhi rondom en
tydens die hofsitting dui op lydelike verset?
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VRAAG 8 Watter interpretasie kan aan die fei t geheg word dat
Gandhi die magistraat in die rede geval het en
versoek het dat die uitsettingsbevel binne 48 uur,
of selfs binne 'n korter periode, van krag moes wees?
Motiveer jou antwoord.
VRAAG 9 Het die staatsaanklaer goeie grond gehad vir die
versoek wat hy tot die hof gerig het? Motiveer jou
antwoord.
VRAAG 10 Watter moontlike reaksie kon P.K. Naidoo, vir die
wyse waarop hy sy probleem in die hof hanteer het,
van die Indiergemeenskap verwag? (kyk agtergronds-
inligting BYLAE E) Waarom sou s6 'n optrede as
ondemokraties en strydig met die fundamentele regte
van In mens beskou kon word?
AFDELING B
VRAAG 1
VRAAG 2
VRAAG 3
VRAAG 4
Op watter wyse het die "Indian opinion" die bree saak
van die Indiergemeenskap gedien? Noem ses punte.
Die bestaan van hierdie koerant, sowel as die funksie
wat dit vervul het, dien as bewys van die feit dat
Indiers wel in 1908 oor sekere fundamentele regte in
terme van die huidige Handves van Menseregte beskik
het. Watter regte is dit?
Die reaksies en optredes van die Indiers met
betrekking tot die registrasiewette dui ook op 'n
ander fundamentele reg wat hulle toegelaat was om uit
te oefen. Watter reg was dit?
Waarom het die kwessie van vingerafdrukregistrasie
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vir die Indiers soveel aanstoot gegee? Noem drie
redes.
VRAAG 5 Watter twee rampspoedige gebeure het enersyds gevolg
op die registrasie van 'n sekere persoon en andersyds
op die versoek van In ander persoon dat Indiers wel
registreer? Waarom is die gebeure in werklikheid
strydig met die filosofie van lydelike verset?
DERDE PERIODE
Tydens hierdie periode word die middelfase van die les
voortgesit. Benewens die bespreking van die antwoorde op die
vrae in die opdrag , wat tydens die vorige periode voltooi is,
sal daar ook gefokus word op die kwessie van perspektiwiteit in
die geskiedenis en die vermoe om in alternatiewe te kan dink.
* Ter inleiding van die les kan In toneeltjie opgevoer word
wat deel is van 'n kieseropleidingsprogram van die
"Democratic Broadcasting Initiative" (DEBI), en wat tydens
die aanloop tot die algemene verkiesing op 27 April 1994,
In paar keer deur SATV gebeeldsend is. Die doel hiermee is
om 'n begrip van die konsep perspektiwiteit by wyse van 'n
treffende beeld uit die leerlinge se ervaringswereld by
hulle tuis te bring. Vir hierdie doel kan daar van rolspel
gebruik gemaak word. Twee leerlinge kry vooraf die opdrag
om die dialoog in te studeer. Die toneeltjie speel in die
vorm van 'n kort gesprek tussen die twee popsangers Lucky
Dube en Johnny clegg af. Dit verloop soos volg:
Lucky Dube:
"Ons sal vrede in Suid-Afrika kan he, indien ons almal
bereid is om mekaar se standpunte en sienings te verdra."
188
Lucky aan Johnny Clegg:
"Hoe lyk die politieke situasie vir jou in Suid-Afrika?"
Johnny wys aan Lucky sy regterhand met die naelskant na
Lucky toe gekeer, en antwoord hom dan s6:
"Al kyk ons na dieselfde hand, is dit wat jy sien, en dit
wat ek sien, nie dieselfde nie. Jy sien ' n hand met
vingers en met naels. Ek sien net 'n hand met vingers. Al
sien en noem ons verskillende dinge wanneer ons die hand
beskryf, is ons albei reg in ons beskrywing. So het almal
ook verskillende sienings oor sake soos gelykheid, vryheid
en menseregte".
* Tydens die bespreking van die antwoorde op die onderskeie
vrae, kan leerlinge bedag gemaak word op die feit dat
antwoorde op Vraag 3, 6 en 8 van Afdeling A nie dieselfde
sal wees nie, omdat leerlinge elkeen vanuit sy of haar eie
besondere perspektief na die gebeure gekyk het en dit
dienooreenkomstig gelnterpreteer het.
VIERDE PERIODE
Die SLOTFASE van die les
Die aard van die periode is sodanig dat dit oor meer as een
lesperiode sal strek.
Tydens hierdie fase word daar in groter diepte, by wyse van 'n
gedifferensieerde werkopdrag (in vier dele), op die kwessie van
perspektiwiteit gefokus. By die voltooiing van hierdie opdrag
kry leerlinge die geleentheid om bewys te lewer of hulle die
nodige kennis verwerf het, en ook oor die vaardighede beskik wat
in die doelwitte uitgespel is.
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Daar word tydens hierdie fase ook aansluiting gevind by die
ander meer terloopse opdragte wat gedurende die verloop van die
vorige periodes aan leerlinge gegee is. Voorbeelde hiervan is
die versoek dat daar gelet moet word op die wyse waarop Gandhi
lydelike verset verkondig het; dat lydelike verset geevalueer
moet word en die geslaagdheid , al dan nie, daarvan bepaal moet
word op grond van die inligting tot leerlinge se beskikking; en
dat ook gelet moet word op negatiewe kritiek en opmerkings oor
Gandhi.
Verder word daar in hierdie slotfase klem gele op die feit dat
gebeure, standpunte en optredes in die geskiedenis nog altyd 'n
keerkant gehad het.
* Ter aansluiting by die vorige periode en om ook heel aan
die begin van hierdie periode die fokus op perspektiwiteit
te plaas, kan 'n uittreksel uit 'n sekere toespraak van
President Mandela voorgelees of by wyse van rolspel aan
die leerlinge voorgehou word. Hierdie toespraak is in
werklikheid 'n paar uit-die-vuis-gedagtes wat hy tydens
die onthaal, na sy inhuldiging as president, kwytgeraak
het toe hy sy gaste toegespreek het. Hy het onder andere
die volgende gese:
"We are still going to have many problems, because when
Mr. De Klerk talks about democracy, he doesn't mean the
same thing which I understand about democracy. And when
our own people talk about the Government of National
Unity, which now must fight for reconciliation and for
nation-building, they don't understand the same thing
which he understands. Sometimes they don't understand the
same thing which I understand J So, the Government o:f
National Unity has to :face all these problems. But I have
no doubt that we have men and women in this country, from
all sections of the population, who will rise to the
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challenge ••• " ('n Getranskribeerde weergawe van 'n opname
van die televisie-uitsending oor bogenoemde gebeure).
* 'n Kort bespreking hierna oor wat die kern van President
Mandela se boodskap was, en wat presies die "challenge" is
waarna hy verwys het, sal die hele kwessie van verskil-
lende perspektiewe, oftewel multiperspektiwiteit, verder
onderstreep.
WERKOPDRAG
DEEL 1
Ter inleiding van hierdie eerste deel van die werkopdrag kan
daar aansluitinq gevind word by die rolprent, GANDHI, waarvan
sekere snitte tydens die EERSTE PERIODE aan die leerlinge getoon
is. Die onderwyser kan daarop wys dat die rolprent 'n
geromantiseerde weergawe van Gandhi se lewe is, en dat, hoewel
groot gedeeltes daarvan feitelik korrek is, die rolprent tot 'n
groot mate die produk is van die interpretasie wat Sir Richard
Attenborough as regisseur aan sekere gegewens geheg het.
Leerlinge kan daarop gewys word dat die rolprent as 't ware 'n
nuwe "bron" of "dokument" is, wat uit primere bronne, soos
byvoorbeeld Gandhi se outobiografie (kyk bronnelys), asook ander
sekondere bronne geskep is.
Voorts kan die volgende opmerkings, wat verband hou met die
kritiek op die eensydige trant van sekere biografiee oor Gandhi,
aan leerlinge voorgelees word:
"The film does them all one better by inflating the old
myths into powerfull new images that are in some instances
not only mistak~n but perverse" (Hunt, 1989: 61).
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"In the film, for example, one of the most memorable
scenes shows the young Gandhi beaten by the police as he
attempts to burn passes. Not only was he never, in his
whole life, beaten by the police - indeed his relations
with them were most respectful - but the scene suggests
that Gandhi foolishly rushed into defiant challenge of the
law before doing his carefull legal work. It therefore
distorts his character••• The printed media are generally
more modest in their additions to historical truth, but
they are rarely any more helpful in penetrating the myths"
(Hunt, 1989: 63).
Op grond van die laaste opmerking oor die gedrukte media, kan
die volgende opdrag aan die individuele leerlinge gegee word.
Die hoofdoel met hierdie opdrag is dat elke leerling die
geleentheid kry om self sekere dokumente deur te werk, en op
grond daarvan uiteindelik 'n eie opinie te vorm. In Verdere doel
met hierdie opdrag is dat leerlinge ook die geleentheid kry om
parallelle te kan bestudeer tussen Gandhi se werk in suid-Afrika
en in Indie. (Volgens die st. 9-sillabustema - par. 2.1 - in
paragraaf 4.3. 2 •4 moet die agtergrondsgeskiedenis_van Gandhi as
internasionale menseregte-aktivis in bree trekke v66r die
bestudering van sy rol in suid-Afrika behandel word.)
Alvorens leerlinge die opdrag begin doen, behoort die
onderwyser, ter orientering, eers 'n kort bespreking aan die
perspektiwiese aard van die dokumente te wy.
OPDRAG:
VRAAG 1
Bestudeer die koerantberigte en -artikels, asook die
spotprent wat in BYLAE F vervat is, en beantwoord die
volgende vrae:
Di t is alom bekend dat Gandhi die Mahatma (groot
gees) genoem is. Generaal Smuts het egter per
geleentheid op sarkastiese wyse na Gandhi as " the
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saint" verwys. Vanwee sy leiersrol tydens die groot
versetoptog van Natal na Transvaal, is daar na hom as
die "wiry little pied piper" verwys. Hy is selfs al
" a Charlie Chaplin without the slapstick" genoem.
Watter ander positiewe sowel as negatiewe benamings
is Gandhi ook volgens die ingeslote dokumente
toegevoeg?
VRAAG 2
VRAAG 3
VRAAG 4
DEEL 2
Maak 'n lys van al die positiewe kritiek op Gandhi.
Maak 'n lys van al die negatiewe kritiek op Gandhi.
Is die spotprentkunstenaar 'n ondersteuner of
teenstander van Gandhi? Formuleer jou antwoord nadat
jy eers al die leidrade noukeurig bestudeer het.
Motiveer ook jou antwoord.
In hierdie gedeelte van die werkopdrag kan verskillende
perspektiewe op Gandhi se werk, en meer spesifiek sy filosofie
van lydelike verset, by wyse van groepwerk, wat later op 'n
debat daaroor moet uitloop, bestudeer word. Vir hierdie doel kan
leerlinge in ses groepe verdeel word. Die ses aanhalings wat
onder BYLAE G vervat is, en wat in werklikheid op 'n evaluering
van Gandhi se werk en veral sy rol in suid-Afrika neerkom , kan
. dan aan die ses groepe onderskeidelik uitgedeel word. Die bronne
waaru'it dit gehaal is, word vanselfsprekend ook voorsien.
Daarmee saam ontvang elke groep dan die opdrag om sy betrokke
aanhaling binne konteks te bestudeer. Aan die einde van hierdie
besprekingsessie rapporteer elke groep, by monde van 'n
groepleier, aan die volle klas tot watter slotsom die groep, ten
opsigte van Gandhi se bydrae, geraak het. Die onderwyser kan
tersaaklike uittreksels uit elke bron, by wyse van afgerolde
dokumente, aan die groepe voorsien. Sodoende word leerlinge
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slegs met relevante inligting vir die betrokke doel gekonfron-
teer en kan hulle dadelik op die gestelde probleem fokus.
Nadat elke groepleier geleentheid gehad het om sy groep se
"bevindinge" aan die klas voor te dra, kan daar gedebatteer word
oor die volgende vraag: WAS GANDHI WEL ' N SUKSESVOLLE
MENSEREGTE-LEIER?
DEEL 3
Vier van die hoerbegaafde leerlinge kan die opdrag gegee word
om vir die volgende lesperiode, met die nodige hulp en leiding
van die onderwyser, die aangeduide gedeeltes uit die volgende
twee bronne te bestudeer met die oog op 'n gesimuleerde Agenda-
program vir SATV (Twee leerlinge moet die eerste bron, en die
ander twee, die tweede bron bestudeer):
EERSTE BRON
* Hunt, J.D. 1989: Gandhi in South Africa. (In: Hick, J. &
Hempel, L.C. 1989: Gandhi's significarice for today,
pp. 61-81.)
In hierdie hoofstuk word die navorsing en bevindings oor
Gandhi se werk en rol, deur bekende navorsers soos onder
andere Fatima Meer, Frene Ginwala en Maureen Swan,
bespreek.
Bestudeer bladsy 61 tot 79 van die aangeduide hoofstuk.
TWEEDE BRON
* Mazrui, A.A. 1978: Political values and the educated class
in Africa. (Hoofstuk 5: Mahatma Gandhi and black
nationalism.• )
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Hierdie hoofstuk handel enersyds oor die redes waarom die
toepassing van Gandhi se benadering en metodes nie in
sekere Afrika-Iande geslaag het nie. Andersyds handel dit
oor die redes waarom die ander lande in Afrika dit glad
nie eers beproef of nagevolg het nie.
Bestudeer bladsy 103 tot 119 van die aangeduide hoofstuk.
Die gesimuleerde Agenda-program word "gebeeldsend" na aanleiding
van die feesvieringe rondom die onthulling van die Gandhi-
standbeeld in Pietermaritzburg. Dit is presies 'n honderd jaar
na die onreg wat teenoor hom gepleeg is ten tye van die trein-
episode op Pietermaritzburg.
Tydens die "beeldsending", waarby die res van die klas ook
betrokke is as 'n ateljee-gehoor, vervul die onderwyser die rol
van programaanbieder. Die vier leerlinge, wat die voorgeskrewe
bronne bestudeer het, tree as die "kundiges" op wat tydens die
program aan 'ngesprek deelneem oor Gandhi se rol en invloed
gedurende die bevrydingstryd in Afrika.
Aan die einde van die gesprek word daar aan die ateljee-gehoor
die geleentheid gegee om ook vrae aan die "kundiges" te stel.
DEEL 4
Ter afsluiting van die les kan 'n vraag aan die leerlinge gestel
word waarmee hulle vermoe tot empatiese belewing getoets word.
Hulle kan eers daarop gewys word dat Gandhi, wat 'n lewende
voorbeeld van die filosofie van geweldlose verset was, en wat
sy volgelinge deurgaans ontmoedig het om hulle aan geweld
skuldig te maak, self gewelddadig gesterf het aan die hand van
die sluipmoordenaar Nathuram Godse. Hierdie Hindoe-ekstremis het
Gandhi met drie koeels neergevel.
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Daarna kan leerlinge aangese word om hulle te probeer indink in
hoe Gandhi sy laaste oomblikke, nadat hy geskiet is, beleef het.
, n Kort opstel van drie paragrawe moet dan daaroor geskryf word.
Aangesien empatiese belewing nie blote fantasering is nie, maar
op eerlike intellektuele arbeid , oftewel 'n beredenering op
grond van werklike kennis, moet berus, behoort leerlinge
aangemoedig te word om eers naleeswerk oor die laaste dae van
Gandhi te doen. Vir hierdie doel kan die volgende bron, benewens
ander in die mediasentrum van die skool, geraadpleeg word:
Fischer, L. 1951 : The life of Mahatma Gandhi.
London : Jonathan Cape.
SLOTOPMERKING
Met hierdie lesontwerp is daar geIllustreer hoe die voorgestelde
"leitmotiv" met 'n gepaardgaande nuwe onderrigbenadering 'n
driedubbele suiweringsaksie in werking stel. Anders gestel, is
daar in die eerste plek aangetoon hoe die vaardigheidskomponent
van die "leitmotiv" as voortdurende interne ]{.orrektief op
demokratiese nasiebou as inhoudskomponent inwerk. In die tweede
plek is gedemonstreer hoe daar met 'n nuwe onderrigstyl as
eksterne korrektief verder gesorg kan word dat geskiedenis
suiwer bly en nie indoktrinasie word nie.
Daar . word vertrou dat die voorgestelde "leitmotiv" 'n
geskiedenisonderrig van sodanige kwaliteit tot gevolg sal he,
dat dit in pas sal wees met Clem Sunter se volgende opmerking
oor kwaliteit en onderwys in die bree:
"The foremost characteristic of a 'winning nation' has to
be the quality of its education system" (crwys-Williams,
1994: 131).
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HOOFSTUK VYF
SAMEVATTING, SLOTSOM EN AANBEVELINGS
5.1 SAMEVATTING
In Hoofstuk Een is daar in die eerste plek aangetoon dat die
periode van verandering wat Suid-Afrika tans deurgaan, tot
gevo1g het dat sy ver1ede opnuut met die hede, asook die
verwagtings wat daar vir die toekoms bestaan, versoen moet word.
Aangesien geskiedenis as Yak 'n studie van verledegebeure is,
word daar tans hewig gedebatteer oor die wyse waarop toekomstige
sillabusse die genoemde versoening met die hede en die toekoms
behoort te weerspiee1.
Tweedens is daarop gewys dat die huidige ges1ag historici,
opvoedkundiges, vakdidaktici en kurrikuleerders in hierdie tyd
van verandering moet sorg dat geskiedenis as skoolvak in pas bly
met sy tyd en plek, sonder dat dit vir politieke doeleindes
misbruik word.
Die problematiek van geskiedenis is in die derde plek blootgele
en die essensies daarvan onderstreep ten einde ook die probleme
te kon aantoon wat ondervind word met die daarstelling van 'n
aanvaarbare "leitmotiv". Die volgende twee knelpunte is, onder
andere, uitgesonder as 'n belangrike deel van die onderbou van
hierdie studie, naamlik die stryd om die ware voorstelling van
die verlede; en die soeke na 'n aanvaarbare "leitmotiv" of
grondmotief in die Suid-Afrikaanse geskiedenis. Oi t kom in
werklikheid daarop neer dat die stryd om die ware voorstelling
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van die suid-Afrikaanse verlede sy eie besondere definisie in
die huidige Suid-Afrikaanse konteks het. oit gaan oor kwessies
soos 'n aanvaarbare "leitmotiv", die vorming van 'n historiese
bewussyn wat gestalte vind in 'n resulterende geskiedsbeeld,
asook die legitimerings-, orienterings-, en identiteitsvormende
funksies van geskiedenis in die nuwe suid-Afrika.
Vierdens is daar in hierdie hoofstuk enersyds 'n omskrywing van
die konsep historiese bewussyn en andersyds 'n uiteensetting van
die funksies van 'n historiese bewussyn vervat.
Vyfdens is daar met die uiteensetting van die probleem eers
gefokus op die vraag waarom dit primer in die suid-Afrikaanse
geskiedenis handel, en meer spesifiek die verskillende
"antwoorde", oftewel "leitmotive" gedurende die verskillende
tydperke. Verder is aangetoon hoe daar telkens verset en
weerstand daarteen was. Laastens is Afrikanernasionalisme as
"leitmotiv" tydens die apartheid-era onder die vergrootglas
geplaas. Oit is ernstig bevraagteken as 'n voorbeeld van die
wyse waarop 'n polities-beheerde en ideologies-gelaaide weergawe
van verledegebeure afgedwing kan word.
Laastens is beklemtoon dat die verandering in suid-Afrika
noodwendig tot 'n nuwe geskiedsbeeld sal lei, en dat 'n ander
siening van die verlede, asook 'n nuwe "leitmotiv" daarvoor sal
moet sorg.
In Hoofstuk Twee is daar in die lig van die probleemstelling 'n
analise van die situasie voor en met ingang van die nuwe
bedeling in 1994 ten opsigte van die Suid-Afrikaanse
geskiedsbeeld gemaak. Oaar is in die eerste plek gefokus op die
huidige akademiese debat wat oor 'n alternatiewe geskiedsbeeld
gevoer word. uit die argumente blyk dit duidelik dat die nuwe
geskiedsbeeld een moet wees wat vir die suid-Afrikaanse nasie
in sy geheel, maar ook vir al die afsonderlike bevolkingsgroepe
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aanvaarbaar sal wees. Tweedens is die standpunte van In aantal
kundiges ondersoek in verband met die effek wat die bestaande
geskiedsbeeld op formele sillabusse, asook die uiteindelike
onderrig, tydens die apartheid-era gehad het. Enersyds is bevind
dat In eendimensionele inhoudsbenadering in die verlede tot 'n
eenrigting-onderrigbenadering gelei het. Dit het gebeur vanwee
die fei t dat die keuse van inhoude nie werklik volgens aanvaarde
kurrikuleringsbeginsels, met ander woorde op grond van gestelde
doelstellings, gedoen is nie. Gevolglik is die geleentheid vir
indoktrinasie geskep en het die werklike bemeestering van
historiese vaardighede skipbreuk gelei. Kortom, die aard van die
doelstellings en die aard van die geskiedsbeeld was
onversoenbaar. Andersyds is besef dat die kweek van 'n
historiese bewussyn by leerders grotendeels tydens die vorige
bedeling agterwee gelaat is.
In die derde plek is verdere aspekte wat op direkte of indirekte
wyse met die probleemstelling van hierdie studie verband hou,
aangetoon by wyse van In ontleding van tersaaklike
navorsingsverslae van die afgelope vyf jaar. By nadere
bestudering van die gevolgtrekkings, aanbevelings, opmerkings
of kommentaar van hierdie verslae, het twee sake baie duidelik
uitgestaan. Dit kom daarop neer dat 'n nuwe aanvaarbare
geskiedsbeeld en In dienooreenkomstige hervertolking van die
suid-Afrikaanse verlede enersyds nodig is, wat aan Suid-
Afrikanerskap In nuwe kwalifikasie sal gee en as stukrag vir die
nuwe demokratiese bedeling sal dien, deurdat dit 'n demokratiese
kultuur sal help vestige Andersyds word didaktiese vernuwing
geEHs wat sal sorg vir In balans tussen vakinhoude en historiese
vaardighede, wat nie 'n politieke dienstigheid sal toelaat nie,
en wat geskiedenis ook as 'n proses in skoolsillabusse sal
vestige Die feit dat vakdissiplinere eise deurgaans eerbiedig
moet word, is beklemtoon. Verder is daar in een verslag
aangetoon dat geskiedenisonderrig benewens regsvaardighede, wat
'n ooreenkoms met historiese vaardighede toon, ook sekere
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aspekte van juridiese geletterdheid sou kon huisves, omdat dit
sal kan meewerk tot die inskerping van demokratiese waardes en
die vestiging van 'n demokratiese kultuur. Kortliks kom alles
daarop neer dat 'n geskiedenisonderrig, waarvan demokratiese
waardes deel uitmaak van sy grondmotief of "leitmotiv", sy kant
sou kon bring in die vestiging en instandhouding van In
demokratiese samelewing.
Laastens is die toekomsideaal van die nuwe leierskap in Suid-
Afrika as synde In strewe na versoening, eenheid en nasiebou
uitgespel. Daarmee saam is ook aangetoon dat dit die algemene
gevoel is dat daar voortaan sterk op die toekoms gefokus moet
word. Verder is daarop gewys dat hierdie perspektief van die
nuwe suid-Afrikaanse regering die hervertolking van die Suid-
Afrikaanse verlede en In nuwe geskiedsbeeld as resultaat
daarvan, sal bepaal.
'n "Leitmotiv" vir die onderrig van suid-Afrikaanse geskiedenis,
wat algemeen aanvaarbaar is en wat sinchroniseer met die
verskuifde toekomsperspektief, is dus nodig.
In Hoofstuk Drie is die drieledige vraag, naamlik h6e 50 In nuwe
"leitmotiv" moontlik gemaak kan word; h6e 50 In "leitmotiv"
behoort te lyk; en of geskiedenisonderrig In plek in sodanige
proses het, ter inleiding, oorweeg. Uit die literatuur blyk dit
duidelik dat kommunikasie I maar ook konsensus nodig is om
. verskillende geskiedsbeelde te versoen. Verder is verskeie
kundiges dit eens dat In gemeenskaplike waardestelsel en 'n
handves van menseregte die basis van 'n nasionale identiteit sal
kan vorm. Die strewe na vryheid, as betekenisgewende faktor in
die Suid-Afrikaanse geskiedenis, is vir die meerderheid Suid-
Afrikaners verwesenlik; gevolglik moet 'n nuwe betekenisgewende
faktor die funksie verrig. Omdat daar 'n verband is tussen die
uitoefening van politieke mag enersyds I en die betekenis wat aan
die geskiedenis geheg word andersyds, sou s6 'n faktor gesoek
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kon word in die politieke uitsprake van die nuwe leierskap van
Suid-Afrika. Oat geskiedenisonderrig 'n belangrike rol in die
vestiging van 'n nuwe 11leitmotiv" en die gevolglike verandering
van die historiese bewussyn te speel het, is nie te betwyfel
nie. 'n Geskiedenisonderrig wat op 'n benadering geskoei is,
waarvolgens daar besin word oor die redes vir verskillende
interpretasies van die Suid-Afrikaanse geskiedenis, en wat dit
ook dienooreenkomstig hanteer, sal die konflikpotensiaal, wat
vanwee verskillende historiese bewussyne bestaan, ontlont.
Verder dui argumente vanuit die literatuur duidelik daarop dat
die nuwe demokrasie in suid-Afrika nie net vereis dat sy
verhouding tot sy verlede 'n nuwe definisie moet kry nie (wat
op 'n nuwe 11leitmotiv" en 'n nuwe geskiedenis neerkom), maar dat
daar ook 'n koersaanpassing ten opsigte van die onderrig van
geskiedenis gemaak sal word. Laasgenoemde kom kortliks daarop
neer dat 'n vaardigheidsbenadering in die toekoms gevolg behoort
te word. 'n Nuwe inhoudsbenadering sowel as 'n nuwe
onderrigbenadering is dus nodig.
Wat 'n nuwe inhoudsbenadering betref, is ooreenstemmende asook
botsende standpunte oor aangeleenthede wat verband hou met 'n
nuwe geskiedenis aangetoon. Perspektiewe oor aspekte soos die
verpolitisering van geskiedenis; die totaliteit en
gegroepeerdheid van die bevolking; 'n multikulturele
onderwysbenadering en 'n mUltiperspektiwiese onderrigbenadering
is ondersoek. Kursories gestel, kom dit daarop neer dat daar min
of meer konsensus bestaan oor die feit dat daar nie sprake van
politieke gedienstigheid in sillabusse behoort te wees nie; dat,
hoewel ideologiese faktore altyd in 'n kurrikulum teenwoordig
is, 'n bepaalde ideologie nie openlik gepropageer behoort te
word nie; dat 'n nuwe geskiedenis 'n getroue, nugtere en
gebalanseerde weergawe van die verlede moet wees: dat
vermenslikte geskiedenis, wat tot die lewenskwaliteit van die
samelewing bydra, nodig is; en dat die gedagte van eenheid in
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verskeidenheid geakkommodeer behoort te word. Vir sake soos
multikulturele onderwys en mUltiperspektiwiese onderrig, is daar
sterk voor- en teenstand.
Volgens die mees resente literatuur wil dit voorkom asof die
nuwe "leitmotiv" In sintese of samevoeging van 'n multikulturele
nasieboubenadering, 'n mUltiperspektiwiese benadering, In
holistiese benadering, In analitiese asook 'n "open-ended"-
benadering behoort te wees. Die onderskeie voorstelle het een
gemene deler, en dit is naamlik dat die hooftema in die Suid-
Afrikaanse geskiedenis die totstandkoming van In nuwe nasie is.
Wat In koersaanpassing in die onderrig betref , is argumente ten
gunste van In fokus op vaardighede gestel; teenoor argumente dat
geen fokus op inhoud, daarenteen, In dwaling is. Daar is ook
daarop gewys dat die slotsom waartoe geraak is, daarop neerkom
dat beide belangrik is. Omdat geskiedenis produk sowel as proses
is, moet daar op inhoud sowel as vaardighede in die onderrig
gefokus word.
Ten besluite is daar In nuwe "leitmotiv" vir die onderrig van
suid-Afrikaanse geskiedenis voorgestel wat meganismes bevat,
maar ook meganismes in werking stel, wat die "leitmotiv"
voortdurend moet suiwer, teneinde te verseker dat die
geskiedenis nooit weer aanstoot sal gee soos in die verlede nie.
Die suiwering le daarin dat die "leitmotiv" 'n produk(inhoud-)-
. komponent en 'n proses(vaardigheids-)komponent sal he, wat
sodan'ig is dat die proseskomponent as 'n voortdurende korrektief
op die produkkomponent sal dien; en dat 'n onderrigbenadering
gevolg sal word wat as verdere eksterne korrektief aansluit by
die proseskomponent van die voorgestelde "leitmotiv". Verder is
voorgestel dat demokratiese nasiebou die produk(inhouds- of
ideologiese)komponent van die nuwe "leitmotiv" sal wees. Teenoor
"leitmotive" van die verlede, is dit 'n suiwering opsigself; dit
is produk van die gees van die tyd; dit is nie
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net die ideaal van 'n bepaalde groep nie; dit is nasionaal, maar
ook internasionaal aanvaarbaar; en dit sal in die toekoms 'n
opgedwingde enkelvoudige identiteit kan verhoed. Kortom, met die
voorgestelde "leitmotiv" sal ideologiese voorkeure met
metodologiese wesenstrekke gebalanseer word. Oaar sal sprake
wees van 'n ideologiese bewussyn, wat by wyse van 'n
inhoudskomponent bewerkstellig word, asook 'n historiese
bewussyn, wat by wyse van die metodologiese proses gekweek word.
In Hoofstuk Vier is die kurrikulumimplikasies van die
voorgestelde "leitmotiv" behandel. oit kom daarop neer dat die
wyse waarop dit aansluiting by die kind en sy behoeftes kan
vind, belig is.
Ter aanvang van die hoofstuk is daar enersyds aangetoon hoe
demokratiese beginsels, asook die grondslag vir 'n demokratiese
kultuur, in die kurrikulums van die Verenigde state van Amerika
en Brittanje gestalte vind. Andersyds is die positiewe wat daar
uit die didaktiese benadering in die handboeke van bogenoemde
lande te leer is, en na te volg is, aangetoon.
Vervolgens is alles wat met betrekking tot 'n nuwe "leitmotiv"
voorgestel is, in hierdie hoofstuk b} Nyse van illustrasie
verbesonder. Die keuse van MENSEREGTE as sillabustema,
waarvolgens die verkonkretisering van die voorgestelde
"leitmotiv" geIllustreer is, is gemotiveer. Daarna is hierdie
sillabustema vir Standerd 6 tot Standerd 10 verbesonder of
gedet'ailleer. 'n Lestema is uit die verbesondering van die
mensregte-sillabustema vir Standerd 9 gekies, en 'n les is as
verdere illustrasie van die operasionalisering van die
voorgestelde "leitmotiv" ontwerp.
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5.2 SLOTSOM
Die slotsom waartoe daar by die voltooiing van hierdie studie
geraak is, is dat die voorgestelde "leitmotivtl as sensitief vir
die eise van die suid-Afrikaanse samelewing beskou sou kon word.
Terselfdertyd is dit, vergeleke met vorige tlleitmotive" ook die
eerste keer dat die eie aard van geskiedenis as vak in sy
totaliteit geakkommodeer word. Met 'n tlleitmotiv" soos die
voorgestelde een, behoort geskiedenis in die volle sin van die
woord 'magistra vitae', oftewel leermeesteres van die lewe, te
word; "haar" reputasie as potensiEHe skender en vervreemder van
mense af te skud; en as werklike toerusting vir die lewe beleef
te word. 56 'n geskiedenis sal 'n positiewe antwoord, 'n ja-
antwoord wees op Kros en Vadi se vrae waarna in paragraaf
3.2.1.1 verwys is, naamlik -
* " ... can we ensure that the study of the past by our
students does not generate further political conflict,
both nationally and internationally?" ;
* "Can we reconceptualise the past in a manner that does not
lead to 'revolt ••• from those to whom history is
forbidden'?" ;
* tI ••• is it at all possible for us to teach history to the
younger generation. in a manner that is intellectually
'enriching for them?" ;
* "Can a creative methodology be devised that could develop
in our students historical and critical skills - one that
can get our students to understand the historian's craft
and method of enquiry?" ; en
* tI ••• can the history curriculum serve the interests of the
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national good (as opposed to the 'nationalist good'), of
nation building, of peace, of political tolerance, of
economic and environmental awareness, and of respect for
cultural and religious diversity?"
Mag die volgende woorde uit een van die mensdom se oudste boeke
van wysheid, die sjinese I Ching, ook genoem die "Book of
Changes", waar wees van geskiedenisonderrig in die Suid-Afrika
van die toekoms:
"After a time of decay comes the turning point. The
powerful I light that has been banished returns. There is
movement, but it is not brought about by force ••. The
movement is natural, arising spontaneously. For this
reason the transformation of the old becomes easy. The old
is discarded and the new is introduced. Both measures
accord with the time; therefore no harm results" (Capra,
1988: voorwerk).
* * * * *
207 / AANBEVELINGS ••
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5.3 AANBEVELINGS
OAAR WORD AANBEVEEL OAT
* die "leitmotiv" wat in hierdie studie voorgestel word,
gepropageer sal word, nie net omdat dit relevant is vir
ons tyd nie, maar veral omdat dit die gevaar van
indoktrinasie aan die hand van geskiedenisonderrig
aansienlik sal verminder;
* studiemateriaal met betrekking tot die voorgestelde
"leitmotiv" deur kurrikulumkundiges en vakdidaktici
ontwikkel word, en in die geskiedeniskurrikulum verreken
word deur middel van sillabustemas en aanvullende
leerstof;
* navorsing onderneem word by wyse waarvan bepaal kan word
hoe kinders sodanige sillabustemas en ~gepaardgaande
materiaal hanteer en akkommodeer; en
* onderwysersopleiding van sodanige aard en kwaliteit sal
wees, dat dit leerkragte sal lewer wat in staat is en
toegerus sal wees om leiding te neem ten opsigte van die
vorming van In holistiese historiese bewussyn by leerders.
* * * * *
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'N AFSKRIF VAN DIE VOORWOORD VAN EEN VAN DIE HANDBOEKE VAN
DIE VSA - TER ILLUSTRASIE VAN N BEPAALDE DIDAKTIESE BENADERING
PREFACE
Before we can set out on the road to success, we have to know
where we are going,
and before we can know that we must determine where we have
been in the past.
-John F. Kennedy
The actions that people did or did not take in the past have made your
presentand will influence your future-just as you are the makers of Amer-
ican history for tomorrow's citizens. So this study of America is mostly a
study of itspeople-their needs, wants, hopes,andchoices. It waswritten to
helpyousee moreclearly the.connections amongpeople, places,events, and
ideas. The information in this book is presented in the orderof time so that
youcan betterorganize the many partsof American history that youalready
know with some facts and ideas that are new to you.
America Is has 30 chapters grouped into 10 units. Each unit title is
designed to describe what the United States has meantto its people at dif-
ferent times in its history. Also included is a two-level time line which lists
important events in the United States in addition to important global events
that occurred during the same period. The chapters include photographs,
maps, charts, quotations, skill andconcept features, and profiles of famous
and not-so-famous Americans. In the margins of each chapterare questions
toguideyourstudy, as wellas additional photographs to further illustrate the
text information. To illustrate major topics and themes being presented, 14
pictorial essaysareincluded throughout America Is. Thereare review ques-
tions at the end of each main section.
EachChapterReview contains questions ranging from simplerecall of
facts to a more thoughtful examination of main ideas. In addition, each
ChapterReview has a Summary, Building Vocabulary section, and one of
the following-a Building Citizenship Skills, Economic Insights, or Global
Insights section. At the end of each unit is a Unit Review that includes a
summary of major understandings, questions for reviewing the unit, a listof
suggested projectsand activities, and a skill exercise thatfocuses on Critical
Thinking.
America Is contains 14special features on American townsandcities to
help you relive history from the Algonquin village of Secota to the "Space
City, U.S.A." of Houston. Firsthand accounts of social, cultural, andeco-
nomic aspects of American lifeareincluded. Because language changes over
time,aidsareused to makethese quotations easierto read. Words sometimes
appearinbrackets [likethis] to replace or to explainwords that are very hard
to read or whose meanings have changed. Ellipses [which are sets of
periods... ] are used in placeof some words, phrases, or sentences to make
the quotations shorter.
At the backof the book, you will find several special features. A full-
color Atlas contains general reference maps andgraphs to aid you in learning
moreabout thepopulation, government, economy, andsociety of the United
States.Therearealso factcharts on theStatesof the Union. on thePresidents
and Vice-Presidents, and on American Political Parties. The Declaration of
Independence and an annotated Constitution are included to aid you in
understanding more about the American political system. Well-known his-
toricaldocuments and quotations are included to expand yourknowledge of
pastevents in American history. Achronology, or special listing of historical
events, is provided for easy reference use. The listing of bookresources will
help you to obtain in-depth knowledge and betterunderstanding of topics of
personal interest. There is a Glossary to help you remember definitions and
an Index to help you find the page numbers for specific names and topics.
America Is. then, briefly tells the story of our country and its people.
You can also find out moreaboutAmerican history beyond thepagesof this
book. Many of the best firsthand accounts of the recent past are told by the
oldest members of your families and neighborhood.
The oldest people in this country today. those who provide us with
our legacy and heritage. will be gone in ten years. If we let them
get away without knowing what is in their heads. we will have lost
more than we could ever know. They are a resource as important to
us as energy. . . . )
Alex Haley
Author of Roots
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Algemene en spesifieke doelstellings wat vervat is in die
Tussentydse Kernsillabus vir Geskieden1s, Standerd 5, 6
en 7, Gewone Graad, van die Departement van Onderwys, wat
in 1995 geimplementeer 1s; asook die konsepdokument -
Kernsil1abus vir Geskiedenis, Standerd 8-10, vir 1996 en
1997.
112. ALGEMENE DOELSTELLINGS
Voortspruitend uit hierdie opvatting van
Geskiedenis, is In studiekurses vir standerd 8 tot
10 ontwikkel in Suid-Afrikaanse en Algemene
Wereldgeskiedenis om onder andere die volgende
algemene doelstellings te bereik
2.1 Om by te dra tot die pe~soonlike ontwikkeling van
leerlinge.
2.2 Om by te dra tot die ontwikkeling van 'n si~ vir
burgerskap.
2.3 Om by te dra tot die ontwikkeling van positiewe
houdings en waardes.
2.4 Om by te dra tot In begrip en waardering van hulle
erfenis en die van ander volkere en kulture.
2.5 Om by te dra tot hulle begrip van die unieke aard
van indiwidue en gebeure.
2.6 Om by te dra tot hulle begrip van Geskiedenis as
akademiese dissipline en die intellektuele
vaardighede en perspektiewe wat so In studie
behels.
3. SPESIFIEKE DOELSTELLINGS
3.1 Om leerlinge In sin vir die eienskappe van
historiese kennis soos die volgende te gee: die
tyddimensie; die belangrikheid van die plasing van
gebeure in hul historiese konteks; die opvattings en
terminologie en die vertolkings en perspektiewe van
historiese kennis; die veranderende stand van
historiese kennis en die bydraes gemaak deur
verwante diss1plines tot h1storiese kennis.
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3.2 Om 1eer1inge 'n begrip en waardering te gee van
historiese vaardighede soos die vermoe om op 10giese
wyse getuienis op te spoor, te organiseer,
k1assifiseer en te verto1k en historiese denkbee1de
oor te dra.
3.3 Om 1eer1inge 'n sin vir die positiewe houdings en
waardes te gee wat voortspruit uit 'n studie van die
ver1ede en van die vormende waarde van Geskiedenis
deur die ontwikke1ing van 'n sin vir die ver1ede en
'n waardering van die ingewikke1dheid van mens1ike
magte wat gesta1te aan ons ver1ede gegee het."
BYLAE D
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VOORDEELDE V N SKO'lJIl'\JGSMATERL\AL
MOHANDAS KARAMCHAND GANDHI
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Wat Gandhi gese het:
Ek het niks nuuts om die wereld te leer nie. "
Waarheid en geweldloosheid is so oud soos die
berge. .
Wanneer ons die reg op 'n vrye mening en
vrye optrede eis, moet ons dit ook aan ander
gee. Wanneer die heerskappy van die meer-
derheid dwingend word, is dit so ondraaglik
as die van 'n burokratiese minderheid. Ons
moet geduldig probeer om die minderheid oor
te haal tot ons siening deur sagte oorreding
en redenasie.
Die eerste stap in geweldloosheid is die aan-
kweek onder mekaar in ons daaglikse lewe
van waarheidsliefde, nederigheid, verdraag-
saamheid en liefdevolle vriendelikheid.
Geweldloosheid is nie 'n afgesonderde deug
nie. Dit is geen onmoontlike ideaal nie. Dit kan .
deur miljoene beoefen word want dit is die
wet van ons spesie ... dit is die sielekrag in
elke mens. Dit is die mens se voorreg en ge-
boortereg. Die weg van ware geweldloosheid
verg baie meer moed as geweld.
Ek wil nie he dat my huis aan alle kante om-
muur en my vensters toe moet wees nie. Ek
wil he dat die kulture van alle lande so vryelik
as moontlik deur my huis waai. Maar ek weier
om deur enige daarvan van my voete af ge-
waai te word. Ek weier om in andermense
se huis te woon as 'n indringer, bedelaar of
slaaf.
Die mees nie-gewelddadige staat is die een
waarin mense die minste geregeer word.
(IYER, 1987 : Voorwerk)
(THE NATAL WITNESS, 4 June 1993 : Review)
(FULOP-MILLER, 1928 : 258)
(BEELD, 10 Junie 1993 : 11)
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AGTERGRONDSINLIGTING OORDIE KOERANT It INDIAN OPINION It
GANDHI, E. 1994 : Mohandas Gandhi - The South African years.
Cape Town: Maskew Miller Longman, pp. 35 & 38.
Gandhi settled in Durban for a while, travelling re
Johannesburg whenever he was needed there. While studying
the various problems suffered by the Indian people, Gandhi
felt that there was a need for information to reach Indian peo-
ple wherever they lived in South Africa. The answer to this
problem was a community newspaper.
The first Indian-owned printing press was started in
Durban by Madanjit Vyavaharik. Madanjit printed mostly
pamphlets and things such as wedding and birthday invita-
tions. But he thought about possibly bringing out a newspa-
per and discussed it with Gandhi and Mansukhlal Nazar.
Gandhi was excited by this idea. Mansukhlal offered to serve
as unpaid editor and soon afterwards the paper Indian
Opinion was launched.
The newspaper was printed in Gujerati, Hindi, Tarnil and
English. But later, because of financial reasons, the Opinion
stopped printing the Hindi and Tamil sections.
The Indian Opinion became a powerful weapon in the
struggle for freedom. Gandhi maintained that they could not
have educated the local Indian community nor kept Indians
all over the world informed about what was happening in
South Africa if it had not been for this newspaper.
Newspapers used in a liberation struggle often only
publish the successes of a struggle. But Gandhi believed in
reflecting both the strengths and weaknesses of the struggle.
The Indian Opinion became a critical mirror of the Indian
community and was also read by the white officials of the
Asiatic Department.
Other newspapers published stories which had nothing to
do with their readers' lives or needs. But the Opinion always
published stories about its readers' problems and achieve-
ments. Some people could not afford to buy the paper on their
own. These people pooled their money, subscribed jointly, and
shared the newspaper. There were also people who read the
paper in groups and discussed the stories in the paper to-
cerhez People who could not read found someone who was
~ble to read the newspaper to them. .
The Indian Opinion was a popular newpaper bur from its
first issue it ran at a financial loss. It was felt that it may help
if the paper was moved to the Phoenix Settlement near
Durban where it could be run by the community who lived
there. So the paper was moved to rhis settlement, which
Gandhi had set up in 1904.
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In August 1906 the Asiatic Law Amendment Ordinance
became a law in the Transvaal. The Transvaal Indian
Congress asked Gandhi to come to the Transvaal urgently.
They needed his help to interpret the meaning of this law as
. well as to help them oppose it.
Gandhi decided to move to the Transvaal and set up offices
there. He applied for admission to the Supreme Court in
Johannesburg. His application was accepted without any
problems, and he brought his family and settled in
Johannesburg.
Gandhi carefully studied the Asiatic Law Amendment
Ordinance.
The law said that every Indian man, woman or child over 8
years old must register with a government official called the
Registrar of Asiatics. The Registrar would also take the prints
of all ten fingers from each person. Any Indian who did not
register by a certain date would no longer be aIlowed to stay
in the Transvaal. Every Indian was given a registration certifi-
cate when they registered and they had to show this to any
policeman who asked to see it. Any Indian who could not
show a certificate when a policeman asked to see it could be
fined and sent to prison.
Gandhi was angered by these laws. And he wasted no time
translating them into Indian languages and publishing them in
the Indian Opinion for all to see. He referred especiaIly to the
insulting law which demanded that Indians had to give prints
of their ten fingers. He reminded the Indian community that
this was usually how criminals were treated. Chinese as well
Satyagraha E
as Indians had originally come from Asia and so this law
affected them both; it insulted their dignity as well as their
religious convictions.
Gandhi also contacted Chinese leaders in South Africa to
discuss these laws with them. A Mr Leuing Quinn was a lead-
ing figure in the Chinese community. He promised Gandhi
that he would urge the Chinese people to join in the fight
against what was called the Black Act. The Chinese had been
brought to South Africa to work on the mines in the
Transvaal. The ASiatic law applied to them too.
Within a few days mass meetings were called and attended
by thousands of people.
At these meetings the people vowed not to submit to this
Act and to take the punishment which the government threat-
ened to mete out. This vow was caIled the Satyagraha Oath.
Many prominent leaders of the day threw their weight
behind this campaign. They included Abdul Gani, the
Chairman of the Transvaal British Indian Association, Yusuf
Ismail Mian, and Ahmad Muhammad Cachalia.
The Transvaal Government realised that it was not going
to be easy to impose these harsh laws. Smuts sent an ambas-
sador, Mr William Hosken, to tell the people that the
Government would not change the law. But, he said, if the
people obeyed these laws General Smuts, the prime minister,
would be prepared to make minor changes. Hosken conveyed
this message at a large meeting on behalf of Srnuts,
After Mr Hosken had delivered his message there was a
tense silence in the hall. Then Mr Ahmad Cachalia, a devour
Muslim and a wealthy man, stood up. He looked around at
the many faces in the hall. Then loudly and clearly, he began
to speak.
"Every Indian knoios what the Black Act is and
what it implies. I have listened to Mr Hosken atten-
tively, and so have )'011. His speech has only COll-
firmed me ill my resolution, We knou/ how pouer-
lit! the Transvaal Gouernment is. But it cannot do
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anything more than enact such a law. It will cast us
into prison, confiscate our property, deport us or
hang us."
..
Mr Cachalia gave everyone a chance to absorb his words
before he continued:
"All this we will bear cheerfully, but we cannot
simply put up with this law. I swear in the name of
God that I will be hanged but I will not submit to
this law, and I hope that everyone present will do
likewise."
Mr Cachalia was used to a life of luxury and comfort, yet he
was one of the strongest supporters of the campaign. And he
was not afraid to go to jail. Many people in the Indian com-
munity admired and respected Cachalia's courage, and
Gandhi himself described Mr Cachalia as one. of the most
steadfast and courageous people he had met.
At a similar meeting Mr Quinn promised that the Chinese
would join this campaign. So it was with such deep spiritual
faith that the Indians and the Chinese entered the Passive
Resistance campaign.
Pickets were organised outside the goverment's Asiatic
Affairs offices, and people were discouraged from registering.
The campaign was fought on many levels. And even in tem-
ples, mosques and churches the issue was raised and people
were asked not to submit to the Black Act.
The campaign was known as the passive resistance cam-
paign, but many people did not like this name very much.
They felt that they were not being passive, but they were
actively resisting oppression even if they were doing so with-
out violence. "Also," said Gandhi, "it seems shameful to per-
mit this great struggle to be known «nly by an English name."
Gandhi placed an advertisement in the Indian Gpinion. He
offered a prize to anyone who came up with a suitable name
for the campaign. The name Satyagraha was suggested as a
result of this advert. Saryagraha means 'the force that comes
from truth and love or non-violence' .
.About 13 000 Indian people lived in the Transvaal at this
rime, and 10 000 of these people lived in Johannesburg. Of
these only about 500 people registered. The community
regarded them as traitors. Some of the people who registered
felt bad about what they had done afterwards and tore up
their permits. A Chinese man who registered felt afterwards
mat he had let down the entire Chinese community. He corn-
rnired suicide. He left a note to say that he was so ashamed
that he had to take his life.
The Smuts Government may have expected some resistance
:0 their unjust Asiatic laws. But they had not expected the fer-
vour of Gandhi's campaign.
The Transvaal government tried everything in its power to
stop the campaign. They imprisoned Gandhi and hundreds of
other people. They also deported Saryagrahis to India -
including people who had been born in South Africa! But
even this harsh action did not stop the campaign. Eventually
the government was forced to negotiate.
. In 1908, while Gandhi and many of the other campaign
leaders were in prison, Smuts offered a compromise. Mr
Albert Cartwright was the editor of the Transvaal Leader, a
Johannesburg daily newspaper. Srnuts sent Cartwright to
speak to the campaign leaders, who brought a letter from
Smurs which contained the following proposals:
• Indians should register voluntarily and not under any law;
• The Government should decide together with the commu-
nity what details should be entered on the registration;
• If Indians agreed to register voluntarily, Smurs would
repeal the Black Act.
The language in this letter was vague and did not state clearly
on what conditions the Governmentwould repeal the Act.
Gandhi raised this issue with Mr Cartwright. But
Carrwright could not give Gandhi a satisfactory answer.
I.)
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Gandhi discussed the vagueness 'of the letter with Mr Thambi
Naidoo and Mr Quinn. Eventually the three of them decided
to trust the Smuts Government and sign the document.
On 30 January 1908 Gandhi met General Smuts. Gandhi
was taken from his prison cell and escorted to Pretoria for the
meeting by the Superintendent of Police.
At the meeting a polite and pleasant Smuts repeated the
promises that he had made in the letter. He informed Gandhi
that if the Indians registered, he would repeal the law at the
nextsitting of parliament. A new Bill would be passed in par-
liament. This Bill would make it legal for Indians and Chinese
to register on a voluntary basis. A copy of this BiU would be
sent to Gandhi. He also said that Gandhi was free to return
home and promised to release all the other campaigners the
next day.
Srnurs's secretary gave Gandhi a free train ticket to Johan-
nesburg - a first class ticket, no less!
As soon as Gandhi arrived in Johannesburg he went to see
Yusuf Mian. Mian was the Chairman of the Transvaal Indian
Association which later changed its name to the Transvaal
Indian Congress. That very evening Gandhi and Mian called
a meeting to discuss Smuts's proposals.
The meeting was called at short notice and could only start
close to midnight. But despite this nearly a thousand people
attended.
Gandhi explained the terms of the agreement to the people
and called on them to go and register voluntarily. Many peo-
ple were not happy to register. They had made a vow and did
not want to break this vow. Mr Mir Alam was prominent
among these people. He felt that Gandhi had done wrong by
accepting the compromise.
Mir Alam felt that he had been betrayed. The next day,
while Gandhi himself was on his way to register, he was
attacked by Alam and some of his friends. But this did not
stop Gandhi's decision to give Smuts a chance. Gandhi was so
badly beaten up that he had to stay in bed for a while. But he
registered in bed.
But it turned out that Alam had been right not to trust
Srnuts. Many Indian people went to register. But Smuts did
not repeal the 'Black Act' as he had promised.
Smuts's insincerity angered the Indian community. He had
made them register by lying to them.
Gandhi sent a letter to parliament. The letter reminded
Srnuts what they had agreed on. Gandhi told Smuts that the
Indian people had registered but Smuts had not repealed the
act. In the letter Gandhi warned that if Smuts did not repeal
the Act as promised the Indians would burn their certificates.
Gandhi gave Smuts until 16 August 1908 to respond. And
on this day the Indian community held a meeting on the
grounds of the Hamidia Mosque in Johannesburg.
The meeting started at 4 o'clock in the afternoon. A three-
legged pot stood in the corner of the grounds. But it was not
me aroma of delicious food that came from it. The people
were ready to burn their registration certificates!
But even then they were prepared to give Smuts one last
chance. Smuts knew about this meeting that was taking place.
The Indian people gave him a chance to send a telegram say-
ing that he would repeal the Act. They waited. Soon a
telegram did arrive from Smuts. It said that the government
could not concede to the request of the community.
And so Saryagraha was started all over again. People cheer-
fully threw their certificates into the pot to burn. In the audi-
ence was Mir Alam who had assaulted Gandhi. He stepped
forward into the cloud of smoke and apologised for attacking
Gandhi. Alam did not have a voluntary certificate, but he did
have an original one. He stepped over to the pot and proudly
threw it into the pot to burn. The crowd cheered him. The
newspapers gave vivid descriptions of the bonfire in which
more than 2 000 certificates were burnt.
tJ
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GANDHI VANUIT VERSKILLENDE PERSPEKTIEWE
KOERANTBERIGTE- EN ARTIKELS & spotprent
Paying tribute to a
champion of peace
by KHABA MKHIZE
MOHANDAS Karamchand
Gandhi will be remembered
tomorrow at a prestigious
function in the city hall, fol-
lowed by the unveiling of the
larger-than-Iife bronze statue
of the peace zealot in the
Maritzburg Mall. (Mahatma,
meaning "great soul" was an
honorific title).
Why commemorate the Gan-
dhiji experience of being
kicked off a train a hundred
years ago? It may also be
asked: Does Gandhi's philo-
sophy have a place in present-
day South Africa?
Shakespeare said the evil
that men do lives after them.
Often evil is visible while
peace is invisible. However,
the time has come for the invis-
ible to be made visible and
how else can this be done than
to bring together illustrious
leaders of our land to Pityma-
ritzburg to partake in a ritual
to inhale the peace salts.
Our world today needs new
models of human tolerance.
We have many symbols depict-
ing human intolerance and
racial bigotry in our history
books. For over 45 years there
have been no world wars, but
regional wars headline the
pages of modern history.
Bapu (father), as he was
called by those who were not
intolerant of greatness, stood
for the truth, immaterial of
what his detractors would say
or do to his person.
The late Alan Paton said of
him: "As long as humanity ex-
ists on Earth, Gandhi's name
shall never be forgotten." Here
in the city tomorrow we will be
celebrating what I would des-
cribe as "human glucose".
Notwithstanding criticism
from those intolerant of
human greatness, he tirelessly
taught the world how to be-
have in the face of moral
decay, he kept shining the
torch of enlightenment, lead-
ing his millions of people to
the greatest democracy on
Earth today.
Sure, many negative stories
circulate about Bapu, some
touching on his sexual indul-
gences. But these only prove
one thing: That Dapu was not a
saint, but also a frail human
being like many of us. Gandhi's
weaknesses prove that the job
to champion truth and justice
is not a monopoly of saints and
special beings. No one has a
copyright 10 set right what is
evil. We all have a responsibil-
ity to sanitise humanity as a
duty during our lifetime.
The Gandhi Memorial Com-
mittee is commemorating this
looth anniversary of .the birth
day of Satyagraha - passive
resistance (truth force) in
Church Street. Thanks to them.
For the young lawyer was
kicked out of a train in this Pi-
tymaritzburg railway station
in 1893because of his skin.
In our history books and in
many movies we are reminded
about Ihe angels of death. The
Hitlers, Mussolinis, Amins,
Papa Does, Bokassas.
Bapu played a significant
role in providing an alterna-
tive to tyrants. Since Jesus
Christ he was one of a few
apostles advocating tolerance.
He once said it is the duty of
every human being to study
and understand his fellow
man's religron. With today's
religious intolerance, we need
the sustenance ofthat truth.
Although Bapu was great by
all standards in the religion of
refining the human soul, he
himself did not entertain
praise or elevation. After win-
ning the liberation of India,
Bapu turned down the offered
position of prime minister,
stepping aside for Nehru.
Greatly influenced by Jesus
Chrrst and 'I'trlstoy, Gandhi was
himself to influence olher
great men. Martin Luther King
[nr, although a Christian min-
ister, was proud that his model
came from a different reli-
gious sect, Hinduism.
Mwangi (teacher), that great
son of Africa Julius Nyerere,
was also Gandhi's disciple. lie
was the only leader in Africa
who was prepared to make a
decisive stand to liberate
Uganda from Idi Amin Dada,
the butcher of Kampala. As a
president in his country,
Mwangi was the lowest paid in
the Tanzanian cabinet, by his
choice. He refused stately
mansions and high-powered
security, opting to live in a
humble village with Ihe people
he gave freedom.
Where in the world can you
find such a model free of the
frills that are fringe benefits
for appetite-whetted poh-
ticians? Look at the episode
when some people acknow-
ledged his work and brought
him jewellery His wife was
shocked when he came home
and said he would not touch
the jewellery, then scooped up
the treasure to take back to the
senders.
"I cannot be paid for leading
my people!" -Ihat was Gandhi
at hiS philanthropic best.
The Natal Witness, 5/6/93, p. 5
Gandhi's
cause 'was
racially
exclusive'
IN both the articles that ap-
peared in The Natal WilllCSS it
was evident that Gandhi's Pas-
sive Resistance Movement was
inspired by moral individua-
tion and that he led in this
country a national struggle - a
struggle on behalfof truth, God
and India. However. one area
seems overlooked and that is
that Mahatma Gandhi's fight
was exclusively on behalf of
the Indians.
Ironically, Gandhi accepted
white superiority but rejected
black equality. Early in 1904
he encouraged the Johannes-
burg Town Council to "with-
draw the kaffirs" and corn-
plained that the "mixing was
unfair and an undue tax on the
Indians' patience".
Historian Jay Naidoo (not to
be confused with Cosatu's Jay
Naidoo) asserted that Gandhi
was critical oflhe whites' care-
less and ignorant use of the
word Coolie, yet his own use of
the term Kamr was no less
ignorant and no less careless.
In 1906 the coloured eommu-
nity complained in a petition
because the franchise was not
extended to them in the Trans-
vaal and the OFS. In response
to this petition Gandhi stated
"we' . t "'" it
was a wise policy on the part of
the British Indians throughout
South Africa to have kept
themselves apart from the
other coloured communities in
the country",
Gandhi openly stated that
there were sharp diITerences
between British Indians and
the KaITir races and said "we
may entertain no aversion to
Kaffir races. but we cannot ig-
nore that there is no common
ground between them and us
in the daily aITairs of life".
We cannot call Gandhi racist
for, despite acknowledging the
racial differences, he sirnul-
taneously said being with Afri·
cans (his prison experiences).
gave an opportunity of experi·
encing their conditions and
observing their habits,
However. it would be false to
uphold that Mahatma Gandhi
was the champion of the
underprivileged and reprc-
sented non-whites - his fight
was beyond doubt exclusively
for Indians. but which Indians
-traders or labourers?
Interestingly, in 1909 during
the Passive Resistance Move-
ment he stated "it was the busi-
nessmen who shouldered tl:e
burden of the struggle. It was
their stake which was more at
risk because they enjoyed a
'high status'...
He also wrote that he had no
wish to see ignorant Indians
who cannot be expected to
understand the value of a vote
being placed on a Voters' List!
Jay Jugwanth
Pltlermaritzburg
Lttttrshorttmd
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nlnI clatvrecleoPaedwlni kan word
Die belanlrike boodskap wat 'n
mens in so 'n waarskuwinl moet
raaksien. is clat Gandhi se fUosolle
van aeweldlose verset teen onrea me
verdeelbaar is nle.
DU is nI' pweldloosheld sander
verset nle. Dit is ook Dieverset son-
der aeweld100sheid nle.
En wte net een aspek van dl. fUo-
soDe wU UDvur, tan homself nie
'n navo1ler van Gandhi noem nie.
.
saamheid en In die strewe om die
broederskap van die pose mensdom
In 'n aeweldlose samelewlng te bou",
Die verskU tossen Gandhi en mnr,
Mandela Is ester dat Gandhi nooU
die aebrulk van geweld aanvaar bet
as mlddel om sy poUtieke doelwttte
te berelk me. Vir Gandhi was die
mlddele onJosmukllk aekoppel aan
die doel wat 'n mens nastreeC.
Die Regering word deur mev.
Gandhi aemaan dat hy weer moet
d1nIt oor wat sy bestempel as sy sie-
}
,
Hy het homselCme net In ~oorde
met die armes vereenselwig nte,
maar aCstand gedoen van 'n Dare-
rende reppraktyk en 'n mlddelk1as-
bestaan om een van hulle te word.
. Mev. Ela Gandhi. kleindogler van
die Mahatma. het SBterdag In 'n le-
slnl oor Gandhi se v1sie vir vrede
restdaar Is drie lesse ult bur oupa
se lewe te leer:. .
• Die doel van die stryd om vrede
en demokrasie is dat alma1 voordeel
daandt trek - nle net die meerder-
heid me;
• 'n Mens moet bereid wees om op
te offer om dlt te bereik: en
• PoUtieke mal op sigselC lel nle
tot vrede en demokrasie me - ons sal
daarvoor moet werk.
Vir die Suid·Atrtka van vandal
beteken dlt dat daar DOl 'n lanl en
moeUke pad voorl~. het sy ~.
Maar walter boodskap het Gandhi
vir vandal se poUticl?
Mnr. Nelson Mandela het lest
Gandhi se etos is " 'n etos vasaelt in
aeregt1gheid vir almal, in die plyll.
heid van alle mense. in verdr...·
aens bom om twlstende partye by.
mekaar le probeerbrin& om die felte
op die talel le plaas sodat rea kan
pskled. '
Sy voorstel dat die betrokke saak
deur arbUrasie opgelos word, Is aan-
vaar en Gandhi wasbly dat lets van
die mendskap tossen die twee p-
siDne berste1 kon word.
.Ult Gandbi se stryd teen die Suld·
Atrtkaanse owerbeid waartn aenL
Jan Smuts 'n be1anIrike rol le$peel
het.tom 'n verbaal wurult Gandhi
se.boud1n, teenoor 'n teenstander
duldeWt blyk..
Terwyl by by aeleentbeid in die
tronk was. het by 'n paar sandale p-
maakftt hy met Sf vrylatin, un
genl. Smuts aeskenk beL Jare later
het aenL Smuts vertel dat hy dll! san-
dale venkele somers gedra het. "hoe-
we!et my Die waardlg al om in die
stoene van so 'n groat man te staan
me".
Gandhi se besol'ldheid oor mense.
in besonder die lot van arm en ver·
drukte mense, blyk ook utt sy le-
wenstyL
DIE masone en lewenswyse waar·
mee Mohandas Karamchand Gandhi
roem verwerf bet. bet hy selr S4(JcJB.
rahtJ pnoem.
Soms word dlt vertu! met die
term "waarbeldstrq", mur meer
dlltwels met dY twee woorde: "p-
weldlose venef".
Dat dlt DIe 'n makllke konsep Is
om le ventaan DIe. blyk daarult clat
balevan GaDdhl le tydJenote. tolle-
ps en voJael1DIe aesukkel bet om
hom le beIrJp.
Vir GaDdhlIelf het dlt ester noolt
ll'!PUI om cUe ontwtldtellna van 'n
ruosoDeDIe.maar om 'n lewenswyse.
DaarlDwastweeaspekte DIevernan·
delbaar me: pweldloosheid en ver· "
set teen onrec.
En die doe! was noolt om 'n eor-
winnin, oor 'n ander party le behaal
me,maar clatwaarbeld. rea en Uefde
sou seevler.
Hy bet byvoorbeeld in 1893en II1!M
sy aOteer ulll'!$preek van die ma-
Dierwaarop prokureun die vete tu5-
sen twee neers aanaeblaas heL Die
ware IUnksle van die ret was vol-
In die afgelope naweek se Gandhi-vieringe in Pieterma-
ritzburg is baie 'gepraat onr die Mahatma se lewe en die
betekenis daarvan vir die SUid:Afrika ..~ .vandag. Nee~
Jackson neem enkele aspekte van Gandhi se lewe en die
uitsprake daaroor in oenskou..
Gandhi-filosofie onverdeelbaar
, ,I~~-~...,,,
"1"~ ,
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Saturday T~lk Pratap Kumar
Grasping the Truth: Mahatma Gandhi
Once upon a time there was a
boy In a small town In India who
was always afraid of ghosts, and
In his house there was a maid
who taught him to use the name
of God to nght the ghosts.
Whether or not he believed In
the power behind the name,
years later he confessed that it
worked, and he was never afraid
of the ghosts again. The ghost
len him alright, but a small lie
that he told at school pricked
him so hard that his struggle to
admit what he thought was true
stayed with him for the rest of
his life. As time went by, the boy
grew older and was married
even while he was In his teens. A
few years later he was sent
abroad (without his wife) to pur-
sue higher education and be-
come a lawyer. Instead of worry-
Ing about his legal studies there,
he became obsessed with his
vegetarian dletal')' practice. Ini-
tially he was sby to admit his
vegetarian dietary practice
openly In a country where meat-
eating was the accepted norm.
But when he did come out with
his vegetarianism, It turned out
that he found many more who
lived on vegetarian diet in that
country. lie quickly realised
that it was wiser to admit his
identity rather than hiding it
and isolating himself from
others.
The boy was none other than
the frail old man who carried a
stick for his support, but was
able to shake the British empire
with his uncanny search for
truth. Winston Churchill called
him "the naked fair" of India.
But the world had to concede
that he was "the great soul (Ma-
hatma)". Mohandas Karam-
chand Gandhi, as he was known
In real life, came to South Africa
on the 23rd May, 1893as an ordi-
nary attorney to represent 'a
Muslim businessman in a legal
dispute. The very first day of his
presence In the court donning
his "Indian turban" raised the
eyebrows of the Judge. lie was
asked to remove his turban but
refused to do so, because it
meant his Identity. Now that he
had already raised the eyebrow
of the white judge, why hesitate.
He thought that he might as well
fight what he thought was de-
humanising and blatantly op-
pressive. It took him very little
time to realise that the non-
white person was a dehuman-
ised and demoralised slave
within the white socio-economic
system of South Africa. or
course, the culmination of that
realisation came when he was
physically thrown out of a first
class rail compartment for
which he possessed a valid
ticket. This incident took place
at Pietermaritzburg station on
June7,1893.
It is out of this kind of experi-
ence that Gandhi spoke of grasp-
Ing tbe Truth (Satyagraha).
Grasping the truth for him is
nothinj more or less than the
struggle to hold on to what he
fell was right from the depth of
his very being. You are what you
are. Nothing can change thal
But what can change is the atti-
tude orthe other when you passi-
vely and yet strongly resist the
external pressure to change
your identity. Once Gandhi was
convinced of his moral reason-
ing and believed that he was on
the right side of history, he
waged a relentless moral nght
against the oppressive colonial
rule and shattered the colonial
myth lhat the sun will never set
onil
Gandhi's struggle for freedom
in India was not merely a politi-
cal one but a moral one too. It is
precisely because he visualised
the moral characler orthe arena
for his fight, he chose non-vio-
lence and passive resistance as
his weapons. He kept appealing
to the morality of his opponents
until he made them morally
bankrupl Whether in the end
the British conceded the empire
in India due to moral guilt or
due to circumstances, for Gan-
dhi it was morality lhat mattered
more than anything else. That is
whyhe used to ask when he was
in South Africa, "what kind of
pleasure can one get by de-
humanising the other?" Well,
God knows If any white person
derived any pleasure from the
dehumanising programme of
apartheid. But what is sure Is
that the CUrrent violence In
South Africa is the result of a
long process of dehumanisation
to which both blacks, browns
and coloureds as well as whites
were equally subjected. It is
time that we humanise ourselves
even as we are painfully deliv-
ered into the new South Africa.
Yes,the gun can often save your
skin. But I don't think It can
remove that deep-seated fear In
you. All of us have our fears.
Anger, hatred, violence, etc., are
only some misleading ways in
which we often express our
fears. Perhaps there are other
more safe and legitimate ways of
expressing our fears and anxie-
ties. But those ways need mutuat
trust, And the basis of that mu-
tual trust is the fact that we all
are humans. Grasping the Truth
is that we are so different and
yet are part of that one human-
ity. If that is what each one of us
believe, I don't think we can ever
raise our guns against each
other.
• Dr Kumar lectures in lht Dtpart·
mtnt of Rtligiow Studits at tht
Universily of Nalal, Pitltrmarilz-
burg.
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Grasping the Truth: Mahatma Gandhi
Once upon a time there was a
boy In a small town In India who
was always afraid of ghosts, and
In bls bouse tbere was a maid
who taught blm to use the name
of God to nght the ghosts.
Wbether or not he believed In
tbe power bebind tbe name,
years later be confessed that It
worked, and be was never afraid
oC tbe ghosts again. The ghost
len him alright, but a small lie
that be told at school pricked
bim so bard that bls struggle to
admit what he tbought was true
stayed wltb him Cor the rest of
bls liCe. As time went by, the boy
grew older and was married
even while he was In his teens. A
few years later he was sent
abroad (without his wife) to pur-
sue higher education and be-
come a lawyer. Instead oCworry-
ing about his legal studies there,
he became obsessed with his
vegetarian dietary practice. Ini-
tially he was sbY to admit his
vegetarian dietary practice
openly In a country where meat-
eating was the accepted norm.
But when he did come out with
his vegetarianism, It turned out
that he found many more who
lived on vegetarian diet in that
country. He quickly realised
that it was wiser to admit his
identity rather than hiding it
and isolating himself from
others.
The boy was none other than
the frail old man who carried a
stick for his support, but was
able to shake the British empire
with his uncanny search for
truth. Winston Churchill called
him "the naked fair" of India.
But the world had to concede
that he was "the great soul (Ma-
batma)". Mohandas Karam-
chand Gandhi, as he was known
In real life, came to South Africa
on the 23rd May, 1893as an ordi-
nary attorney to represent 'a
Muslim businessman in a legal
dispute. The very first day of his
presence In the court donning
his "Indian turban" raised the
eyebrows of the judge. lie was
asked to remove his turban but
refused to do so, because it
meant his identity. Now that he
had already raised the eyebrow
of tbe white judge, why hesitate.
He thought that he might as well
fight what he thought was de-
humanising and blatantly op-
pressive. It took him very little
time to realise that the non-
white person was a dehuman-
ised and demoralised slave
within the white socio-economic
system of South Africa. Of
course, the culmination of that
realisation came when he was
physically thrown out of a first
class rail compartment for
which he possessed a valid
ticket. This incident took place
at Pietermaritzburg station on
June 7, l893.
It is out of this kind of experi-
ence that Gandhi spoke of grasp-
Ing tbe Trutb (Satyagraha).
Grasping tbe truth for bim Is
nothinc more or less than the
struggle to bold on to what he
felt was rlgbt from the depth of
bis very being. You are what you
are. Nothing can change thal
But what can change is the atti-
tude orthe otber when you passl-
vely and yet strongly resist the
external pressure to change
your identity. Once Gandhi was
eonviaced of his moral reason-
ing and believed that he was on
the right side of history, he
waged a relentless moral nght
against the oppressive colonial
rule and shattered the colonial
myth that the sun will never set
onil
Gandhi's struggle for Creedom
in lndia was not merely a politi-
cal one but a moral one too. It is
precisely because he visualised
the moral character ofthe arena
for his fight, he chose non-vie-
lence and passive resistance as
his weapons. He kept appealing
to the morality of his opponents
until he made them morally
bankrupt, Whether in the end
the British conceded the empire
in India due to moral guilt or
due 10 circumstances, for Gan-
dhi itwas morality that mattered
more than anything else. That is
whyhe used to ask when he was
in South Africa, "what kind of
pleasure can one get by de-
humanising the other?" Well,
God knows if any white person
derived any pleasure Crom the
dehumanising programme oC
apartheid. But what is sure Is
that the current violence In
Soutb Africa is the result of a
long process of dehumanisation
to which both blacks, browns
and coloureds as well as whites
were equally subjected. It is
time that we humanise ourselves
even as we are painfully deliv-
ered into the new South Africa.
Yes, tbe gun can onen save your
skin. But I don't think It can
remove that deep-seated fear In
you. All oC us have our fears.
Anger, hatred, violence, etc., are
only some misleading ways in
which we onen express our
fears. Perhaps there are other
more safe and legitimate ways of
expressing our fears and anxie-
ties. But those ways need mutual
trusl And the basis of that mu-
tual trust is the fact that we all
are humans. Grasping the Truth
is that we are so different and
yet are part of that one human-
ity. If that is what each one of us
believe.J don't think we can ever
raise our guns against each
other.
• Dr Kumar leclures in Ihe Depart-
ment of Religious Studies at the
Universily of Nalal, Pielermarilz-
bur".
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Sitting in the presence of a Presence
Famous news reporter NEGLEY FARSON metGandhi on several occasions.
This is an account of theirfirst meeting taken from hisbook The Way of the
Transgressor published in 1935 by Pan Books ttd: London.
THE day aner I reached Bom-
bay I went up to Surat and drove
across an arm of Baroda State
with a Parsee. And there, at Ka-
radi, sitting under a mango tree,
I faced Mahatma Gandhi. He
was clad in nothing but a loin-
cloth, a pair of ancient silver-
rimmed spectacles and two hats.
Anyone else would have looked
ridiculous. But not the Ma·
hatma. I realised, as I sat cross-
legged on the ground before the
little man, that I was in the pre-
sence ofa Presence.
"Tell me," I asked, "why do
you hate the British so much?"
"Because," said Gandhi, "they
are sucking the life-bleed out of
India. They do not give us
schools, they do not give us
roads. That village behind us
pays a tall: of I 700 rupees a
year."
"But I 700 rupees," I said,
"would not build a mile of
road!"
Gandhi broke the cotton he
was spinning into a string on his
talcli. It may have been an aeel-
dent; I think not, for every time I
seemed to get to the point of a
convincing condemning state-
ment against the hated British,
he broke that thread. Then, with
his little monkey-like tongue, he
would spend a long time licking
the broken ends and splicing the
fibres of cotton together again-
aner which he would resume
our conversation, talking about
something else.
The students of his ashrom sat
around us.
"But to go back to the loom
age,". asked Gandhi, "to take all
India back to a village life -
against the British - isn't that a
good deal like sending naked
men against steel?"
Gandhi gave me a toothless
grin. "Well, they aren't doing too
badly," he said. "As long as we
do not hit back, the British do
not know what to do. Aner a
while they ~ill become
ashamed of themselves."
What the mahatma really had
his eyes on that day in Karadi, as
the grey monkeys swung through
his mango tree, was not the ba-
zaars of India, swarming with
young men in Gandhi caps
shouting "Ghandhi Ki Jai!" Nor
did he care an iota what the sa·
hibs in the Bombay Yacht Club
or up at Simla were thinking
about him. Gandhi had his eye
on the British House of Com-
mons, and on the face of Ameri·
can public opinion; both of
which he was trying to horrify.
That was where he thought he
might win his fight He longed to
hold the British up as Wife-beat·
ers before a shocked world. The
spirituality of his civil disobedi·
ence movement rested upon a
masochistic base.
"Beat me, you brute!" Gandhi
was encouraging Mother India
to taunt the British. "Beat me,
beat me, beat me. I won't hit
back, and while you are doing it
I am going to set up such an out-
cry that the whole street will
know about it; even your own
family will be horrified at you.
And after you have stood this
sort of scandal for.a time you
will be so ashamed of yourself
that you will come to me and say,
'Look here, why can't we agree
upon something?' And then you
will have to give me my liberty of
Dominion Status that I want
"Otherwise you will have to go
on beating me until you go
crazy."
Facing the little man that
sweltering day on the plain of
Karadi this aspect of the Civil
Disobedience movement did not
present itself to me. • felt
abashed in the presence of such
apparant simplicity. It was only
as I watched him at work that I
bagin to see with what diaboli-
cal cunning such simplicity
could be used. I saw the British
driven almost frantic by it Gan-
dhi himself may not have started
his Civil Disobedience move-
ment with this masochistic in:·
tention; but when he failed to
get full Civil Disobedience from
the Indians (which would have
paralysed the British Services
within three days), he seems to
have exploited this horror side
of it Even a Holy Man it ap-
peared must employ guile to trio
umph. When I asked Lord Irwin,
viceroy of India, what he
thought of Gandhi, he replied:
"The first time I saw Gandhi I
was tremendously impressed by
his holiness. The second time I
was tremendously impressed by
his legal astuteness. The third
time I was sure of iL"
"Of which, Your Excellency?"
Lord Irwin merely smiled and
looked down into the Hima-
layas. "That is for you to de-
cide," be said.
The Natal Witness, 5/6/93, p.5
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by Francis Eustace
Gandhi's message
Regular columnist FnJnciJ
Ewtac:e rt!ltctJ on tilt lift of
Moh4ndasGandhi.
MAN needs beroes. Just as
surely as he needs a belief,
something to dlng on to amid
a sea ofcbaos.
The eatalogue oC Mohandas
Gandbi's life, for most people,
would run as follows:
"An Indian with the benefit
oCsome English training, Gan-
dhi eame out to South AIriea
as a lawyer. He suITered the
Indignity of being thrown ofTa
train In Pletermaritzburg,
and this expertenee led him·
to fight for Indian rights In
Durban. He later returned to
India, where he toot on tbe
full might of the British Raj;
and In the faee of overwhelm-
ing odds single-handedly se-
cured Independenee for bis
beloved eountry. He never
asked for riches; he never
preached vlolenee: and he
died a martyr's death."
Such is the world's opinion
of Mahatma Gandhi. An
opinion that bas stood the test
of time and idol bashing. Of
all this century's heroes Gan-
dhi, alone, has remained
squeaky clean, a beacon of
hope more powerful than the
Statue of Liberty. No matter
that his poverty was erehes-
'rated; that he was happy to
help the Britisb army during
the Boer War despite the
traumatie episode on tbe
train; that his role In the par-
tition of India was equlvoeal
to put it mildly. The world
'Africa needsa
Gandhi today. A man
who will spum the
material
manifestations of
power ... and live
among the common
people, leading by
example and not
remote control:
believed. And eontinues to
believe. The eolleetive vision
remains ora Uny, frail man,ln
funny &lasses, and funnier
dothes, striding Corward to
the sunrise - a Cbarlle Cbap-
IInwithout tbe slaplliet.
Why? And more partleu-
larly, wby does the memory of
Gandhi bum so briabt even
today? For one thing be was
an Oriental; and just as the
sinking of the Prince ofWales
and the RtpUlIe proved tbe
vulnenblllty oCWestem arms
so did the taeUes of Gandhi
demonstrate the essential
weamess oC European em-
plres. In a sense he was the
godfather of Vietnam, and the
propbet oC the Third World.
Gandbi showed It eould be
done.
The lelend was given a tre-
mendous boost by Britain
herselC. Not only had the
British retained, over the een-
turles, a warm aITeetion for
the underdog, but they were.
the first to realise the world
was ebancin. from one ohm·
pires to a straight division be-
tween the "baves" and the
"hl'le nots". Gandbi prieted
their eenselenee, as his mem-
ory eontiDues to priet the
eonsclenee oC the Weslem
powers today.
Almost overnight It eeased
to matter what the real Gan-
dbl was lite, for the man bad
turned Into an ideal. An Ideal
oC what a freedom fighter
sbould be. And as eountry
. after country, damouring for
self-determination, fell Into
the same trap oCYiolenee and
selfish abuse oC power, this
Ideal beeome the plaything of
Ideologies. The emergent
nations pnised bls gnssroot
leanings, the eolonlal po-,fers
his paeifielsm and poverty.
Together, they built up Gan-
dbl as the perfeet modem
man.
No maD Is perfeeL Gandhi
was not perfeet, But Africa
needs a Gandbi today. A man
who will spurn the material
manifestations of power -
the large ear. the larger house
and eveD larger et0 - and
live among the eommon
people, leading by example
and not remote control.
ACrlea should not seek to
ehange one set of masters for
another. She does not want a
new boa. She wants an Inspi-
ration. .
That Is tbe messale of Mo-
bandas Gandbi.
~he Natal Witness. 8/6/93, p. 4
Gandhi honoured
in city ceremony
by YVONNE GRIMBEEK
IN a day filled with ironic contrasts
and moving ceremony, Pieter-
maritzburg paid tribute to the man
the city shamed a hundred years
ago.
It was at the Pletermaritzburg
railway station on June 7, 1893,that
Gandhi, then a shy young lawyer,
was thrown off a train for sitting in
a carriage reserved for whites. It
was the spark that set him off on a
lifelong crusade fighting for the
ri~tsofthe oppressed.
But yesterday the city righted the
wrong and unveiled the first statue
of its kind In the country of a black
man who fought against racism.
Archbishop Oesmond Tutu des-
cribed it as one ofthe ironies eruv-
lngln South Africa that the statue
of a black man, sculpted by a "wit-
man", was being unveiled.
The statue shows Gandhi striding
forward facing the sunrise, his
back turned to the station where
his remarkable journey began.
Even more ironic Is the placing of
the statue. It stands proudly out-
side the old Colonial Building
which was the headquarters of the
system of government which de-
creed that no non-white could ever
travel first class in a Natal Govern-
ment Railways train.
Tutu said it is extraordinary that
Gandhi is honoured by a city syno-
nymous with violence. "What Is
even more extraordinary is that a
statue of a black person is erected
in the middle of a white city."
"In honouring the soul of the
great Mahatma Gandhi we are also
honouring ourselves," he said.
ANC president Nelson Mandela
said that, with the unveiling of the
statue, South Africa was unveiling
its first statue oC hope. "It Is the
hope that once all South Africans
have won their birthright to liCe we
will be able to forge a non-violent
society," he said.
The ceremony itself brought to-
gether people from all over the
political spectrum.
Mandela shared a platform with
city mayor Pat Comell, Or Karan
Singh from India, ProCessorFatima
Meer, sculptor Phillip Kolbe, lour-
nalist Khaba Mkhize and ANCMid·
lands leader Harry Gwala.
Mandela joined Joshua Radebe's
Choral Society Cor an impromptu
dance performance.
At the end of the day, as the
crowd raised their fists in singing
N'/cosi Silultle and the shadows
grew longer, the statue oC Gandhi
was bathed in sunlight with the Ma-
hatma looking Corward.
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AANHALINGS UIT BRONNE TEN OPSIGTE VAN 'N EVALUERING VAN
GANDHI SE WERK EN ROL IN SUID-AFRIKA
GROEP 1
" Gandhi's image as the leader of all Indians in South
Africa has been challenged by the latest research. The
class nature and also 'the ethnic exclusivity of Indian
politics' has been emphasised and it is being realised
that although there are striking 'parallels between early
Indian and early African nationalist politics (the polite
petitions, pleadings and delegations) there were also
'prejudices' which Indians shared with whites about
Africans. "
LIEBENBERG, B.J. & SPIES, S.B. 1993 : South Africa in the
20th century. Pretoria: J.L. van Schaik Academic, pp.
72-73.
GROEP 2
" Although Gandhi did not achieve the goals he aspired to
in South Africa, his time in the country formed his
political character and taught him the process of
political opposition, arming him with some important
talents which were to prove useful in his campaign for
the independence of India. "
TOGNI, L. 1994 : The struggle for human rights. KenWYn
Juta, p. 84.
n Dr Meer sees Gandhi as essentially conservative, in the
sense that he avoided revolutionary confrontation,
preferring the method of satyagraha in which one stays
close to persons in power in order to effect a change of
heart. Its purpose she understood to be to awaken a sense
of responsibility among the powerful, who would act as
trustees for the poor. In the end, Gandhi accomplished
nothing for South African Indians either politically or
economically, which is not, she emphasized, to deny that
he had a massive effect. In the face of injustice, he
insisted that something should be done, offering a model
not of acceptance but of action in the face of
oppression, thus generating a new sense of power and
digni ty. n
HUNT, J.D. 1989 : Gandhi in South Africa. (In: HICK, J. &
HEMPEL, L.C., eds. 1989 : Gandhi's significance for
today. London: MacMi11an, p.68.)
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GROEP 3
" King was impressed by the amazing results of Gandhi's
campaign to find and live Truth, and his campaign for
Independance for India. He commented after his own trip
to India that he saw no evidence of the hatred that
ordinarily follows a violent victory. Rather, he saw a
large measure of mutual friendship based upon an equality
of Indians and British. King called this a victory of
love, and called Gandhi one of the half-dozen greatest
men of history. In his many fiery speeches he encouraged
his followers, including me, to emulate Gandhi's methods
of employing the weapon of Truth, along with his
inspiring courage and soul-force, in combating the evils
of segregation and discrimination. "
HICK, J. & HEMPEL, L.C., eds. 1989 : Gandhi's
significance for today. London : MacMillan, p. 239.
GROEP 4
" When he left South Africa in 1914, Smuts wrote, with
some relief: 'The saint has left our shores, I sincerely
hope for ever.' In 1939, to commemorate the Mahatma's
seventieth birthday, he wrote in an essay on Gandhi's
Political Method':
'It was my fate to be the antagonist of a man for
whom even then I had the highest respect ...
(although) I must frankly admit that his activities
at that time were very trying to me.'
CAMERON, T. 1994 : Jan Smuts - An illustrated biography.
Cape Town: Human & Rousseau, p. 67.
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GROEP 5
" Gandhiji's life has taught us one very clear lesson: it
is easy to postulate principles, but very difficult to
put them into practice. Believing in peace and a good
life for all is very well but the final step is putting
into practice what we have learnt or begun to believe in.
This final step is what eventually determines the quality
of our lives. "
KLOPPERS-LOURENS, J.C. 1993b
Studiegids SDH 010. Pretoria
Afrika, Bylae E, p. 3.
GROEP 6
Geskiedenis didaktiek -
Onderwyskollege van Suid-
" It is certainly true that he was the most prominent
figure on the scene from 1894 until 1914, but he was not
the only one. In addition to distorting the history of
the community by observing only one actor, we have a
reduced portrait of Gandhi, since we have no way of
knowing the stature of people among whom he moved and who
were the chief participants in the struggle of which he
was often the leader. It cannot be adequate to dismiss
other Indian leaders simply as opponents of Gandhi who
failed to recognize his wisdom or as obstructionists who
tried to thwart his high purposes out of selfish or
ignoble aims. They should be allowed to tell their own
story. "
HUNT, J.D. 1989 : Gandhi in South Africa. (In: HICK, J. &
HEMPEL, L.C., eds. 1989 : Gandhi's significance for
today. London: MacMillan, p.66.)
